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Vários autores concordam que a abordagem comunicativa conduziu a uma 
negligência generalizada do ensino da gramática dado que atividades centradas na 
comunicação e na fluência passaram a ser o foco do ensino de línguas estrangeiras. No 
entanto, os princípios da abordagem comunicativa não vão contra o ensino da gramática, 
mas pedem uma revisão da abordagem ao ensino da mesma. A abordagem comunicativa 
não afirma que o ensino da gramática é impossível (Prabhu, 1987) ou desnecessário 
(Krashen, 1982), mas questiona como este deve ser feito. A metodologia que parece 
melhor corresponder aos pressupostos da abordagem comunicativa concentra-se no focus 
on form, um ensino da gramática focado no significado e uso das estruturas gramaticais.  
Ainda assim, a instrução da gramática é frequentemente vista como uma das partes 
mais desinteressantes da aprendizagem de línguas estrangeiras. A falta de motivação dos 
alunos é expectável para os professores, que se vão acomodando à ideia de que a instrução 
da gramática não é, de facto, motivadora. Sabemos que a motivação dos alunos é 
preponderante numa aprendizagem de sucesso e, por isso, ao aceitarmos a aprendizagem 
da gramática como inerentemente desmotivadora, reduzimos a probabilidade de os alunos 
terem sucesso na aprendizagem da língua estrangeira.  
À luz destas questões surge o conceito de Dramagrammatik, uma forma de ensinar 
gramática, que além de cumprir com os pressupostos da abordagem comunicativa, tenta 
integrar as capacidades cinestésicas, sociais e afetivas dos alunos na aprendizagem, 
permitindo que estes aprendam com a mente e com o corpo e se sintam mais libertos na 
sala de aula de língua estrangeira pelo potencial criativo que um contexto fictício lhes 
proporciona.  
 
Palavras-chave: gramática, motivação, Dramagrammatik, ensino de língua estrangeira, 








Various authors agree that the communicative approach leads to a generalized 
negligence of grammar teaching because activities centered on communication and 
fluency became the focus of the teaching of foreign languages. However, the principles 
of the communicative approach do not go against the teaching of grammar, albeit they 
demand the teaching of grammar be revised. The communicative approach does not 
promote the idea that the teaching of grammar is impossible (Prabhu, 1987) or 
unnecessary (Krashen, 1982), but it questions how it should be done. The methodology 
which seems to better answer to the principles of the communicative approach is the focus 
on form - the teaching of grammar focused on the use and meaning of grammatical 
structures.   
Still, grammar instruction is frequently perceived as one of the most uninteresting 
parts of learning a foreign language. The lack of motivation of students is expectable to 
most teachers who get accustomed to the idea that grammar instruction is not, in fact, 
motivating. We know that motivation is a determining factor in successful learning, and 
thus by accepting grammar learning as inherently demotivating, teachers reduce the 
possibility of students being successful in the process of learning a foreign language. 
In the light of these questions, Dramagrammatik appears as a way of teaching 
grammar that tries to integrate the kinesthetic, social, and affective skills of students in 
the learning process, allowing them to learn with their minds and their bodies, and to feel 
more liberated in the classroom through the creative potential that a fictitious context 
provides. Besides that, Dramagrammatik is able to incorporate the principles of the 
communicative approach. 
 
Keywords: grammar, motivation, Dramagrammatik, foreign language teaching, 
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Neste trabalho será descrito o meu projeto de investigação-ação realizado na 
Escola Secundária de Ermesinde durante o ano letivo 2017/2018 no âmbito do meu 
estágio pedagógico. O presente documento é constituído por seis capítulos que 
descreverei em detalhe a seguir. 
No primeiro capítulo deste relatório farei uma descrição e análise do contexto 
escolar, referindo de forma breve a filosofia da escola e os seus espaços físicos e darei 
destaque à caracterização das turmas com as quais trabalhei durante o ano letivo.   
No capítulo seguinte farei uma breve fundamentação teórica na qual destacarei 
aspetos relevantes da literatura que estão na base do meu trabalho, com especial enfoque 
no conceito de Dramagrammatik, embora mencionando também áreas importantes do 
estudo das línguas estrangeiras como a motivação, a abordagem comunicativa e o ensino 
de gramática na generalidade. 
Adiante, no capítulo III, irei descrever o processo de observação levado a cabo no 
primeiro período escolar, no qual recolhi informações sobre os alunos, as professoras 
orientadoras, as salas e os recursos disponíveis. Analisarei também as respostas dos 
alunos aos questionários aplicados no fim do ciclo 0 da investigação-ação.  
Nos capítulos IV e V descreverei as atividades realizadas no primeiro e no 
segundo ciclos de investigação, respetivamente, e discutirei também os resultados dos 
questionários obtidos em cada um dos ciclos. 
No último capítulo partilharei as conclusões a que cheguei através do trabalho 
desenvolvido e abordarei também as limitações da minha investigação e questões para 
possíveis investigações futuras.  
Anexados a este relatório encontram-se vários documentos relevantes para a 
compreensão das atividades descritas, os resultados dos inquéritos e outros detalhes 
importantes. Ao longo do texto encontrar-se-ão também várias figuras, que ilustram com 






Capítulo 1 – Contexto do estágio e da investigação-ação 
 
O contexto escolar desempenha um papel fulcral na realização do estágio e da 
investigação. Como tal, proponho-me neste primeiro capítulo descrever e interpretar 
aspetos relevantes acerca da instituição de ensino na qual realizei o estágio e das turmas 
com as quais trabalhei durante o ano letivo 2017/2018.  
O primeiro capítulo está dividido em três subcapítulos. No primeiro esclarecerei 
de forma breve a filosofia da escola e os princípios sob os quais a mesma se organiza. 
Descreverei, no segundo subcapítulo, as condições físicas da escola, tal como a disposição 
das salas e os recursos disponíveis para professores e alunos1. No terceiro subcapítulo 
debruçar-me-ei sobre a caracterização das turmas que lecionei ao longo do ano letivo, 
feita com base no processo de observação de aulas e resultante também da minha reflexão 
sobre momentos de ensino-aprendizagem com os alunos.  
 
1.1. A Escola 
 
A Escola Secundária de Ermesinde está integrada no Agrupamento de Escolas de 
Valongo, ao qual pertencem outras quatro instituições de ensino. A escola localiza-se na 
Praceta Dom António Ferreira, numa zona residencial, à qual facilmente se acede através 
de transportes públicos, como comboios suburbanos e autocarros. Ermesinde é 
considerada uma cidade-dormitório que serve a cidade do Porto.  
Apesar de apenas possuir estatuto de freguesia, Ermesinde tem uma densidade 
populacional bastante superior à média nacional, tendo registado nos censos de 2011 uma 
população superior a 38 mil habitantes (5 071 hab./km2)2. Como tal, a escola apresenta 
                                                          
1 Por uma questão de facilitar a leitura, ao longo deste trabalho serão utilizados preferencialmente os 
termos aluno e alunos, podendo estes referir-se naturalmente também à população de alunos do sexo 
feminino.  






também um elevado número de população estudantil, tendo no ano letivo 2017/2018 sido 
frequentada por 1509 alunos, 785 dos quais do sexo masculino e os restantes 724 do sexo 
feminino3. De entre esses alunos, 269 beneficiaram de apoio social e 149 frequentaram 
cursos profissionais que fazem parte da oferta da escola para além dos cursos científico-
humanísticos (Línguas e Humanidades, Ciências e Tecnologias, Ciências 
Socioeconómicas e Artes Visuais4).  
No ano letivo 2017/2018 estiveram matriculados na escola 46 alunos com 
necessidades educativas especiais (NEE). Alguns desses alunos integraram turmas do 
ensino regular, enquanto que outros foram alocados em grupos ou turmas de Currículo 
Específico Individual (CEI). Estes últimos estão impedidos de prosseguir estudos a nível 
superior, dado que têm um currículo, carga horária e metas diferentes daquelas do ensino 
regular. No entanto, tanto os alunos NEE como os CEI podem beneficiar da ajuda de um 
tutor que os acompanha dentro e/ou fora da sala de aula. As turmas com alunos NEE não 
podem conter mais do que 20 alunos na totalidade. 
As principais prioridades da escola são fomentar o sucesso escolar, estabelecer-se 
como centro de cultura, socialização e educação, melhorar a comunicação, desenvolver 
nos seus membros um sentimento de pertença à instituição e criar um ambiente de 
realização profissional. A conjugação destes diferentes fatores tem como objetivo 
principal não só promover o sucesso dos alunos enquanto aprendentes, mas também 
enquanto cidadãos.  
No que diz respeito a medidas e procedimentos, a escola dispõe de uma lista de 
direitos e deveres, bem como um conjunto de medidas disciplinares que tentam garantir 
um ambiente escolar harmonioso e equilibrado.  
Os direitos e deveres do aluno são descritos com detalhe no Regulamento Interno 
da Escola5. Os alunos devem tratar e ser tratados com respeito independentemente da sua 
                                                          
3 Todos os dados demográficos da escola foram recolhidos na direção da mesma. 
4 Cf. http://aeermesinde.net/aee/ para conhecer oferta formativa da escola [Acedido em 27.09.2018]   
5 O Regulamento Interno da Escola pode ser consultado em 
http://aeermesinde.net/aee/index.php/agrupamento/documentos-orientadores/114-ri-2017-2021-vfinal 






etnia, estado de saúde, sexo, orientação sexual, idade, identidade de género, situação 
financeira, histórico social e cultural e crenças religiosas, filosóficas ou políticas. Todos 
os alunos devem ter igual acesso à educação, como definido por lei, e a ajuda financeira 
caso necessário. O aluno tem direito à segurança e a escola deve prevenir contra quaisquer 
atentados, quer ao bem-estar físico, quer à integridade moral dos alunos. O mesmo 
documento salienta também que os alunos devem ver o seu mérito reconhecido e, de 
forma igual, o mau comportamento deve ser repreendido.  
De acordo com o regulamento da escola os alunos têm a obrigação de estudar, 
frequentar aulas e ser pontuais. Devem também obedecer aos professores, respeitar a 
autoridade e demonstrar respeito perante qualquer membro da comunidade escolar. O 
consumo de álcool ou outras substâncias ilícitas dentro da escola é estritamente proibido. 
O uso de aparelhos tecnológicos, como o telemóvel, é proibido durante as atividades 
letivas a não ser que o seu uso tenha sido permitido pelo professor. A escola espera que 
os alunos tenham consciência de problemas ambientais e encoraja-os a minimizar o 
impacto ambiental das suas ações, motivando-os a produzir menos lixo e a colocá-lo, 
quando adequado, nos contentores para a reciclagem.  
Se os alunos não cumprirem estas regras descritas nos documentos reguladores ou 
se algum comportamento seu interferir com o bom funcionamento da escola, serão 
sujeitos à aplicação de medidas disciplinares com vista a corrigir esses comportamentos 
inadequados. Dependendo da seriedade da infração cometida pelos alunos, medidas 
disciplinares de diferentes níveis são aplicadas.  
As medidas disciplinares têm como objetivo melhorar o comportamento dos 
alunos e lembrar-lhes os princípios fundamentais como o respeito e a responsabilidade. 
Além disso, tais medidas promovem a valorização da cooperação por parte dos alunos e 
faz com que estes se sintam mais integrados na comunidade escolar.  
O Regulamento Interno faz também referência ao papel do professor, o agente 
com maior responsabilidade na educação do aluno e o seu percurso escolar. Segundo o 






garantam um ambiente de aprendizagem saudável dentro da sala de aula e, tal como os 
alunos, têm direitos e deveres que devem conhecer e respeitar.  
Os professores têm a obrigação de conhecer as políticas da escola, bem como o 
seu currículo. Os docentes devem também registar todos os sumários na plataforma digital 
da escola, ser os últimos a sair da sala de aula e assegurar a integridade do material 
escolar. Na eventualidade de haver algum problema com um aluno, espera-se que o 
professor comunique o sucedido ao diretor de turma e é também o professor que tem a 
obrigação de informar os alunos e os seus encarregados de educação acerca do conteúdo 
estudado e dos materiais necessários para a disciplina.  
 
1.2. Instalações e recursos 
 
A Escola Secundária de Ermesinde tem a estrutura arquitetónica de muitas outras 
escolas secundárias públicas do país. Há três blocos principais com salas de aula, 
laboratórios e salas de computadores, um pavilhão dedicado às aulas de Educação Física 
e atividades de Desporto Escolar e um pavilhão no qual são lecionadas aulas de mecânica, 
design gráfico, entre outras. A escola dispõe também de um polivalente onde os alunos 
podem conviver, expor os seus trabalhos e organizar festas. Além disto, os alunos têm 
também acesso a uma biblioteca, um bar, uma papelaria e uma cantina.  
A maior parte das instalações referidas evidencia já um nível considerável de 
deterioração, sendo que a escola foi construída nos anos 70. No ano letivo 2017/2018, no 
início do segundo período escolar, foram iniciadas na escola obras de reconstrução. Como 
tal, vários alunos e professores viram-se obrigados a transitar dos pavilhões para 
monoblocos. Os monoblocos tinham, de forma geral, boas condições, sendo que em todos 
eles havia quadro branco, ar condicionado e um computador. No entanto, estas salas eram 
bastante mais pequenas do que as dos pavilhões, o que obrigava os alunos a estar sentados 
mais perto dos seus colegas. O facto de a escola estar em reconstrução teve algumas 






investigação, pois alguns aparelhos eletrónicos como projetores existiam em número 
reduzido e apenas estavam disponíveis sob requisição. Durante todo o ano letivo de 
2017/2018, não houve ligação à Internet nos monoblocos, nem para professores, nem para 
alunos, fator que me fez optar por um projeto de investigação menos dependente de 
recursos tecnológicos. 
 
1.3. Caracterização das turmas 
 
Durante o meu estágio trabalhei com quatro turmas diferentes, duas de inglês e 
duas de alemão. Como é natural, o perfil das turmas teve um impacto significativo nas 
minhas escolhas para atividades letivas e teria, certamente, criado atividades diferentes, 
caso tivesse trabalhado com outros grupos de alunos. No início do ano letivo 2017/2018 
contemplava já algumas hipóteses relativamente às minhas regências e ao projeto de 
investigação-ação, mas as minhas ideias iniciais foram ganhando contornos diferentes à 
medida que fui conhecendo os alunos, pois o meu objetivo principal era poder responder 
às suas reais necessidades, podendo por isso contribuir com a minha prática para o seu 
sucesso escolar.  
Neste subcapítulo debruçar-me-ei sobre aspetos que considero relevantes como a 
constituição das turmas (número de alunos, NEEs, ano escolar), as maiores dificuldades 
dos alunos e também os seus pontos mais fortes, o seu comportamento durante as aulas, 
a carga horária e a distribuição das aulas pela semana. Analisarei também, de forma breve, 
os manuais utilizados pelos alunos e as implicações que estes tiveram nas minhas decisões 







1.3.1. Turma de inglês 9 o W6 
 
A turma 9o W era composta por 20 alunos, cujas idades variavam entre os 14 e os 
16 anos. A turma era constituída por 12 alunos do sexo masculino e oito do sexo feminino. 
Neste grupo havia um aluno com necessidades educativas especiais, o que fez com que a 
turma fosse relativamente pequena, quando comparada ao que seria o limite máximo (28 
alunos por turma). O aluno em questão tinha dislexia, porém a sua dificuldade de 
aprendizagem não teve implicações significativas na forma como planeei ou abordei as 
aulas, dado que o aluno demonstrou desde o início do ano letivo algum à-vontade 
relativamente à língua inglesa e o seu desempenho tanto na sala de aula como em contexto 
de avaliação foi relativamente bom.  
De uma forma geral, a turma revelou-se bastante participativa desde o início do 
ano letivo e demonstrou interesse pela aprendizagem da língua inglesa. No entanto, a 
participação dos alunos nem sempre sucedeu de forma ordeira, tendo por isso havido 
vários momentos em que a participação desorganizada prejudicou o normal 
funcionamento das aulas. No que ao comportamento diz respeito, este grupo de alunos 
apresentou alguns desafios, não só nas aulas das professoras estagiárias como também 
nas aulas da professora orientadora. Os alunos conversavam muito com os colegas de 
carteira, causando por vezes bastante barulho dentro da sala de aula. No entanto, o 
comportamento dos alunos não foi sempre igualmente disruptivo e é importante delinear 
um padrão comportamental em função da distribuição da carga horária semanal, uma vez 
que um estudo realizado em 2004 confirmou “the hypothesis that learning achievement 
in middle school varies with the time of day at which classes are held” (Klein, p. 446). 
O 9o W tinha três blocos de 50 minutos por semana. À terça e à sexta feira a aula 
começava às 11h25min, à quarta feira às 8h15min. Estas diferenças entre horários 
pareceram afetar bastante o comportamento dos alunos dentro da sala de aula. Nas aulas 
que começavam às 11h25min os alunos demonstravam, geralmente, estar mais 
                                                          






impacientes e barulhentos e menos envolvidos nas atividades, principalmente à sexta 
feira, quando os alunos evidenciavam já o cansaço após uma semana de aulas e estavam 
ansiosos pelo fim de semana. À quarta feira de manhã os alunos estavam, pelo contrário, 
menos barulhentos, embora isso nem sempre se traduzisse numa maior concentração nas 
tarefas letivas. Muitas vezes parecia que os alunos ainda não estavam completamente 
acordados no início da aula. Estas condições tiveram algum peso na minha escolha para 
atividades com a turma, especialmente nas aulas de projeto7. 
Relativamente ao domínio da língua inglesa o 9o W revelou algum à-vontade na 
produção e interação orais, especialmente em contexto de sala de aula. Os alunos eram, 
na generalidade, fluentes, percebiam as indicações da professora e respondiam com à-
vontade. Contudo, em contexto de avaliação, o desempenho dos alunos era por vezes 
afetado pelo nervosismo que comummente associamos aos testes. Já no que respeita à 
escrita, os alunos revelaram maiores dificuldades desde o início do ano letivo. A maior 
parte dos alunos demonstrou ter dificuldades em construir frases completas e livres de 
erros ortográficos. Apesar de os alunos revelarem ter alguma fluência (fluency) 
demonstraram ter dificuldades ao nível do rigor (accuracy). Por essa razão não foi 
surpreendente que os alunos tivessem demonstrado maior facilidade em aprender, por 
exemplo, itens lexicais do que conteúdos gramaticais.  
O manual adotado para o nono ano na Escola Secundária de Ermesinde foi o iTeen 
9 da Areal Editores, cuja principal autora é a professora de inglês desta turma. Talvez por 
ser autora do livro, a professora orientadora baseou quase todas as aulas, senão todas, no 
manual e os alunos mostraram facilidade em trabalhar com esta ferramenta. O iTeen 9 
dispõe de recursos quer físicos, quer digitais, para além do manual. Os alunos têm acesso 
a um caderno de atividades (workbook) e um livro para leitura (extensive reading). Os 
professores têm, adicionalmente, acesso a um dossiê (teacher’s file) com grelhas para 
avaliação, exemplos de testes para reading, writing, speaking e listening, apresentações 
de Power Point com explicações sobre diversos conteúdos gramaticais, entre outros. 
                                                          







Contudo, talvez o ponto mais forte do manual seja a articulação explícita com as Metas 
Curriculares8, inseridas em todas as unidades. Ainda assim, o manual tem também 
aspetos que considero menos positivos e, como consequência, senti, ao longo do meu 
estágio, necessidade de adaptar alguns materiais e criar outros de raiz.  
 
1.3.2. Turma de inglês 10 o X 
 
O 10o X era uma turma de Artes Visuais constituída por 18 alunos, cujas idades 
variavam entre os 15 e os 19 anos. Nesta turma havia vários alunos repetentes e a maior 
parte dos alunos revelou dificuldades na disciplina.  
0 10o X tinha dois blocos de inglês por semana, um de 50 e outro de 100 minutos. 
À terça feira a turma começava a aula às 12h20min e terminava às 13h10min, enquanto 
que à sexta feira a turma começava o dia com aulas de inglês, das 8h15min às 10h05min 
com um intervalo de dez minutos entre os dois blocos. À terça feira os alunos estavam, 
geralmente, mais concentrados, mas ainda assim pouco participativos, com a exceção de 
dois a três alunos. À sexta feira alguns alunos chegavam à sala bastante tarde e todos 
pareciam estar ainda a despertar durante o início da aula. Em ambos os dias da semana 
era bastante vulgar haver faltas de assiduidade, sendo que nesta turma foram raras as aulas 
a que todos os alunos compareceram. A falta de assiduidade parece ser demonstradora de 
uma falta de interesse pela aprendizagem da língua em si ou, pelo menos, pelas aulas de 
inglês.  
No que concerne ao comportamento o 10o X não apresentou desafios maiores. Os 
alunos estavam maioritariamente silenciosos durante as aulas e participavam 
moderadamente nas atividades. Contudo, quando os alunos eram solicitados pela 
professora para responder a uma questão ou ler um texto, muitos mostravam-se 
intimidados e diziam, em português, que não sabiam a resposta ou que não conseguiam 
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ler, respetivamente. Em grupo, no entanto, os alunos já conseguiam interagir e faziam-
no, normalmente, sem criar muito barulho na sala de aula.  
No que diz respeito ao domínio da língua inglesa, este grupo apresentou várias 
dificuldades, embora grande parte dos alunos tenha revelado um progresso significativo 
ao longo do ano letivo 2017/2018. O 10o X demonstrou dificuldades em vários aspetos 
diferentes da língua como a produção escrita, a interação oral e a compreensão do oral. 
Contudo, o grau de dificuldade revelado em cada um destes aspetos da língua não foi 
sempre igual e é possível apurar aquelas que foram as áreas mais problemáticas.  
Embora a maior parte dos alunos tivesse manifestado dificuldades na 
compreensão do oral, nomeadamente nos testes de listening realizados ao longo do ano, 
durante as aulas os alunos pareciam perceber tudo o que a professora dizia. Ainda assim, 
houve vários momentos ao longo do ano nos quais os alunos franziram o sobrolho, 
revelando alguma confusão e dificuldade em acompanhar a professora. Pode-se 
argumentar que as dificuldades na compreensão do oral foram acentuadas por alguma 
timidez por parte dos alunos, uma vez que estes raramente interrompiam a aula para 
esclarecer uma dúvida ou colocar uma questão e quando questionados pela professora, 
diziam quase sempre estar a acompanhar, mesmo quando era evidente que tal não 
correspondia à realidade.  
Ainda assim, as capacidades recetivas dos alunos do 10o X estavam, de forma 
geral, mais desenvolvidas do que as suas capacidades produtivas, não só no que diz 
respeito à escrita, mas também no que diz respeito à oralidade. De uma forma geral, os 
alunos dispunham de um vocabulário reduzido, revelando não conhecer muitos vocábulos 
que seriam expectáveis para o nível no qual se encontravam (décimo ano). Além disso, 
os alunos tinham um conhecimento muito superficial da gramática, que se revelava em 
construções frásicas demasiado simples e /ou repletas de incorreções. Na escrita os alunos 
cometiam vários erros ortográficos e revelavam pouca ou nenhuma consciência do 
sistema de pontuação da língua inglesa.  
Na oralidade a maior parte dos alunos teve uma performance fraca ou medíocre, 






a aula, os alunos raramente se voluntariavam para participar e apenas respondiam quando 
a professora dirigia uma questão a um aluno em específico. Alguns alunos hesitavam, 
ainda assim, em responder e recorriam frequentemente ao uso da língua materna. Nas 
provas de oralidade realizadas ao longo do ano letivo as dificuldades foram ainda mais 
evidentes. Frequentemente os alunos preparavam uma apresentação e memorizavam tudo 
o que queriam dizer. Quando a professora orientadora ou as professoras estagiárias 
interrompiam para colocar uma questão ou pedir um esclarecimento, a maior parte dos 
alunos bloqueava e não sabia responder.  
Não obstante todas estas dificuldades, os alunos do 10o X revelaram possuir uma 
boa capacidade para trabalhar em grupo. Embora os alunos fossem, na generalidade, 
tímidos, em grupo conseguiam sentir-se mais à-vontade e colaborar com os colegas. 
Assim sendo, o trabalho de grupo foi uma estratégia na qual tanto eu como as outras 
professoras nos apoiámos para envolver mais os alunos nas atividades de sala de aula. 
Também tentámos criar atividades que fossem menos centradas no professor e mais 
centradas nos alunos, porque desejávamos que estes ganhassem autonomia na 
aprendizagem da língua e este revelou ser um bom investimento. O progresso dos alunos 
ao longo do ano foi bem visível, não só pela sua postura e desempenho na sala de aula, 
mas também pelo seu sucesso crescente nos momentos de avaliação.  
O manual adotado para o décimo ano foi o iTeen 10 da Areal Editores, cuja 
principal autora foi a minha professora orientadora. Tal como o manual do nono ano 
descrito anteriormente, o iTeen 10 dispõe de múltiplos recursos para os professores, tal 
como fichas de avaliação, apresentações de Power Point, cartões para provas de oralidade, 
entre outros. O manual faz referência às Metas Curriculares, articulando sempre os seus 
conteúdos com as metas programáticas para o décimo ano de escolaridade. O manual 
dispõe também de recursos extra para os alunos tais como caderno de atividades 
(Workbook) e um glossário. Nas aulas que lecionei, recorri ao manual adotado, embora 
tenha adaptado alguns dos seus materiais e criado outros, por forma a atingir os objetivos 
previstos para cada unidade. Por vezes o manual funcionou mais como uma bússola, 






dado que organizei várias atividades de grupo e o manual era mais voltado para o trabalho 
individual e de pares, acabei por depender mais dos meus próprios materiais.  
 
1.3.3. Turma de alemão 10o Y 
 
A turma 10o Y era constituída por 18 alunos, cujas idades variavam entre os 15 e 
os 17 anos. Nesta turma havia poucos repetentes e a maior parte dos alunos estava a 
aprender alemão pela primeira vez. Os alunos faziam parte de duas turmas diferentes e 
juntavam-se apenas para as aulas de alemão.  
Relativamente aos conhecimentos de língua, não foi possível estabelecer logo no 
início do ano letivo, quais as maiores dificuldades ou qualidades da turma, pois a maior 
parte dos alunos não tinha tido contacto com a língua alemã previamente. Assim sendo, 
foi mais fácil caracterizar a atitude dos alunos nas aulas e o seu empenho nas atividades. 
Os alunos do 10o Y revelaram, de forma geral, um bom comportamento desde o início do 
ano. Os alunos não faziam muito barulho e participavam nas atividades, sendo apenas de 
mencionar que alguns por vezes se distraíam com os colegas de carteira. Quando 
interpelados pela(s) professora(s), os alunos tentavam responder às questões colocadas, 
embora revelassem muitas vezes incerteza nas suas faces. Apenas duas alunas se 
recusaram, por vezes, a ir ao quadro ou a responder oralmente a uma questão, mas ao 
longo do ano as alunas foram, paulatinamente, perdendo as suas inibições.  
No 10o Y foi evidente que a maior parte dos alunos estava a transitar do segundo 
para o terceiro ciclo do ensino básico e a tentar adaptar-se a um novo paradigma. De uma 
forma geral, os alunos pareciam sérios relativamente à aprendizagem da língua alemã e 
mais responsáveis do que uma turma do nono ano, mas, ao mesmo tempo, os alunos 
pareciam ainda pouco autónomos, precisando sempre de instruções claras e muito 
precisas por parte da professora. Além disso, os alunos precisavam de muito tempo para 
copiar o que estava no quadro, necessitando constantemente de ser relembrados que 






As maiores dificuldades do 10o Y começaram a surgir com a introdução dos 
primeiros temas gramaticais. Os alunos pareciam não conseguir entender alguns conceitos 
e creio que, por vezes, se sentiram assoberbados com a quantidade de informação que 
tinham de assimilar. No entanto, a maior parte dos alunos conseguiu, ainda assim, manter 
a motivação ao longo do ano. A minha experiência com esta turma foi ainda assim 
reduzida, dado que trabalhei com ela maioritariamente no primeiro período letivo, 
nomeadamente durante a fase de observação e na primeira regência. Contudo, voltei a 
trabalhar com a turma no final do terceiro período e foi possível notar como progrediram.  
O manual adotado para o décimo ano de alemão foi o Deutsch: Einfach toll! 10 
da Porto Editora. De uma forma geral, trabalhei pouco com o manual, pois tanto eu, como 
as outras professoras, considerávamos os seus materiais pouco adequados ao trabalho que 
desejávamos realizar com a turma. No entanto, o manual serviu como orientação, 
nomeadamente para sabermos que temas tratar ao longo de cada unidade e os conteúdos 
gramaticais que podíamos articular com cada um deles. Ainda assim, para todas as aulas 
com o 10o Y criei os meus próprios materiais, recorrendo a outras fontes exclusivamente 
para a obtenção de imagens.  
A turma 10o Y tinha uma carga horária semanal de 300 minutos, distribuídos por 
três blocos de 100 minutos. Às terças feiras os alunos iniciavam as suas aulas às 
13h25min, à quarta feira os alunos tinham aulas de alemão de manhã, a partir das 9h15min 
e à sexta feira os alunos tinham um bloco de aulas ao fim da manhã, que se iniciava às 
11h25min. Apesar de as diferenças nos horários terem tido um impacto significativo no 
meu trabalho com outras turmas, no 10o Y esse desafio não se fez sentir.  
 
1.3.4. Turma de alemão 11o Z 
 
A turma 11o Z era constituída por 22 alunos de Línguas e Humanidades, cujas 
idades variavam entre os 15 e os 17 anos. Nesta turma não havia muitos repetentes e todos 






uma das disciplinas que os alunos poderiam escolher para o exame nacional no final do 
ano letivo. No início do ano, contudo, muitos alunos tinham já determinado que iram 
realizar o exame nacional de alemão. Outros foram tomando essa decisão ao longo do ano 
em função do seu desempenho e resultados nos momentos de avaliação.  
Esta turma tinha uma carga horária de 300 minutos por semana distribuídos por 
três blocos de 150, 100 e 50 minutos à terça ou quarta, quinta e sexta respetivamente. No 
bloco de 150 minutos apenas estava presente metade da turma de cada vez. Um estudo 
realizado em Hong Kong sugere que “students perceive smaller classes as being able to 
foster a greater sense of belonging and cohesion in their classroom, closer relations with 
teachers and enhanced participation levels in classroom activities” (Harfitt, 2012, p. 299), 
o que foi possível constatar nas aulas desta turma. No entanto, durante as regências a 
turma juntava-se num dos dias (terça ou quarta feira). Esta decisão foi tomada pela 
professora orientadora que queria evitar que as estagiárias se sentissem demasiado 
sobrecarregadas.  
A maior parte dos alunos do 11o Z tinha algum à-vontade com a língua alemã, 
embora menos com a expressão oral do que com a escrita. Os alunos pareciam, no início 
do ano letivo, possuir vocabulário suficiente para construir frases simples, mas 
batalhavam já com algumas estruturas gramaticais. Nos inquéritos realizados no primeiro 
período escolar foi possível confirmar que os alunos se sentiam relativamente menos 
seguros com o seu conhecimento de gramática do que com o seu conhecimento da língua 
alemã em geral9.  
No que diz respeito ao comportamento os alunos do 11o Z revelaram conseguir, 
de uma forma geral, concentrar-se nas atividades letivas e participar de forma ordeira. 
Contudo, foi possível identificar desde o início alguns elementos mais disruptivos. Quatro 
alunos perturbavam por vezes as aulas com as suas interações. No entanto, através da 
aplicação de medidas corretivas, os alunos conseguiram melhorar o seu comportamento 
ao longo do ano e o ambiente dentro da sala de aula foi ficando mais relaxado. 
                                                          
9 Os resultados dos inquéritos realizados nos três períodos letivos serão discutidos com maior detalhe nos 






Inicialmente foi também difícil realizar trabalho de grupo com os alunos, pois estes nem 
sempre trabalhavam com os colegas pelos quais tinham preferência, mas ao longo do ano 
os alunos foram-se habituando a trabalhar em grupos designados por mim.  
O 11o Z teve aulas maioritariamente nos monoblocos, tendo apenas uma aula por 
semana de 50 minutos num dos pavilhões da escola. Como já referido anteriormente, os 
recursos tecnológicos só estavam disponíveis sob requisição e, em função disso, planeei 
ao longo do ano aulas que dependessem mais de recursos físicos que eu mesma pudesse 
providenciar. Assim sendo, a turma trabalhou maioritariamente com papéis, cartolinas e 
adereços diversos dependendo da atividade em questão. 
Como mencionado acima, a maior parte dos alunos decidiu realizar o exame 
nacional de alemão e, inicialmente, temi que a perspetiva do exame afetasse 
negativamente o seu desempenho nas aulas pela possível presença de alguma ansiedade. 
No entanto, os alunos pareceram conseguir manter a calma ao longo de ano e revelaram 








Capítulo 2 – Ciclo 0 – Observação e formulação da questão de 
investigação-ação 
 
Neste capítulo serão descritos os métodos de recolha de informação utilizados 
durante o período de observação de aulas nas turmas 9o W, 10o X, 10o Y e 11o Z. Ao 
longo do primeiro período letivo, mantive um diário no qual registei momentos das aulas 
observadas que me pareceram pertinentes (observação não estruturada). As minhas notas 
dizem respeito não só à postura dos alunos, às dificuldades e qualidades demonstradas 
por estes, mas também à instrução levada a cabo pelas professoras orientadoras e por mim 
e pela minha colega estagiária, durante as aulas 0 e as primeiras regências em cada 
disciplina, inglês e alemão. Além disto, retirei também informações relevantes das 
discussões levadas a cabo nas reuniões de pós-observação, nas quais foram redigidas atas 
de acordo com o procedimento normal dos núcleos de estágio. Para as turmas de inglês 
utilizei também grelhas de observação, que delimitaram os aspetos nos quais me 
concentrei durante algumas das aulas (observação estruturada). Adiante, irei também 
expor os resultados dos questionários aplicados no fim do primeiro período letivo nas 
quatro turmas que me foram atribuídas e cuja caracterização foi feita no primeiro capítulo 
deste trabalho. Todos estes registos contribuíram para a identificação da área da 
intervenção do meu projeto investigação-ação. 
 
A primeira aula que observei oficialmente e, portanto, da qual tenho registos, teve 
lugar no dia 19 de setembro de 2017 com a turma 9o W de inglês. Durante aqueles 50 
minutos os alunos estiveram maioritariamente agitados, apesar de a professora ter tentado 
múltiplas vezes que estes fizessem menos barulho e se comportassem melhor. O problema 
do comportamento manteve-se ao longo do ano e o período de observação permitiu 
antecipar alguns problemas. No dia seguinte, no mesmo grupo de alunos, um aluno 
recusou-se a ler (“Professora, não me apetece ler”). Apesar de a professora ter insistido 






de inglês teve de ausentar-se e as professoras estagiárias foram convidadas a substituí-la. 
No dia 10 de outubro, enquanto estávamos a dar a aula conjuntamente ao 9o W, foi-me 
possível constatar mais uma vez que os alunos estavam inquietos e distraídos. 
Conversavam durante as atividades e atiravam pequenos objetos de umas carteiras para 
as outras, fazendo com que fosse difícil para duas estagiárias inexperientes continuar a 
lecionar. Houve, contudo, várias aulas com estas turmas, durante as quais não fiz 
quaisquer registos sobre o mau comportamento dos alunos, embora o constatasse todas 
as semanas. Comecei a tentar procurar um padrão e suspeitei que os alunos se 
encontrassem sempre mais agitados quando as aulas de inglês começavam antes da sua 
hora de almoço (11h25min) e estavam, por outro lado, mais calmos quando tinham aulas 
de inglês de manhã (8h15min). Aquando da primeira regência da minha colega estagiária 
pude confirmar essa suspeita. Na primeira aula que lecionou, às 11h25min de terça feira, 
21 de novembro de 2017, os alunos estavam tão agitados que a professora teve 
dificuldades em prosseguir com as atividades previstas. Numa discussão de pós-
observação a estagiária admitiu sentir-se frustrada por não ter conseguido impor a sua 
autoridade e controlar o grupo e apontou o mau comportamento dos alunos como uma 
das razões pelas quais não conseguiu cumprir com o seu plano de aula. Na aula seguinte, 
dia 22 de novembro, quarta feira, pelas 8h15min, a estagiária deparou-se com um 
comportamento completamente diferente por parte dos alunos. A maior parte dos alunos 
estavam calados e quietos, mas pareciam estar ainda muito inativos, como se ainda não 
tivessem acordado realmente. Este padrão comportamental repetiu-se até ao fim do ano 
letivo.  
Uma vez que os problemas de comportamento do 9o W pareciam ser uma 
constante, tentei registar também as formas como a professora orientadora controlava a 
indisciplina. Para tal, utilizei uma ficha de observação que se centrava nas técnicas de 
controlo da disciplina (Anexo 1). Nesse documento distinguem-se numa tabela técnicas 
verbais de técnicas não verbais. Nas primeiras incluem-se ordens dadas pela professora 
como “Shh, quiet, please!”, ou ameaças como “Vais ter uma falta de comportamento” e 






por vezes acompanhadas pelo uso de técnicas não verbais tais como cruzar os braços, 
olhar o aluno pelo canto do olho, ou mostrar uma expressão séria. Por vezes, a professora 
ficava em silêncio até que os alunos se calassem e esporadicamente, antes até da aula 
começar e antevendo os problemas de comportamento, a professora mudava os alunos de 
lugar, para que os alunos mais irrequietos não se juntassem. A professora parecia não 
discriminar entre alunos, reprimindo o mau comportamento de forma relativamente 
consistente, embora em algumas instâncias se revelasse um pouco mais permissiva. De 
uma forma geral, defino o estilo da professora como “autoritativo”10, não a considerando, 
portanto, nem permissiva nem autoritária.   
Desde o primeiro dia de observação com o 9o W foi possível começar a perceber 
também como eram as suas capacidades na língua inglesa. No dia 19 de setembro a 
professora pediu aos alunos que se afastassem mais dos seus colegas de carteira para 
realizar um teste de diagnóstico. Os alunos realizaram o teste com alguma rapidez e 
tiveram ainda tempo para fazer a correção durante a aula, visto que se tratava apenas de 
questões de escolha múltipla. Nesse teste todos os alunos tiveram 50% ou mais das 
respostas corretas, o que me pareceu ser um resultado promissor para a turma. Até ao fim 
do primeiro período a turma continuou a demonstrar um bom domínio da língua, sendo 
que apenas um dos 20 alunos da turma teve resultados negativos nos momentos de 
avaliação durante o primeiro período letivo. No mesmo dia em que o 9o W realizou o teste 
de diagnóstico observei, pela primeira vez, uma aula da turma 10o X, a outra turma de 
inglês da mesma professora orientadora. O que viria a testemunhar nesta turma seria um 
cenário completamente diferente. Os alunos revelaram bastantes dificuldades com a 
língua inglesa, que eram notórias pela forma como evitavam participar. Alguns alunos 
encontravam-se a repetir o ano e outros apenas a disciplina de inglês e, à exceção de dois 
alunos, quase ninguém quis participar durante a aula. A professora tentou insistir para que 
alguns deles falassem, mas estes não cederam. Um aluno disse em português “Professora, 
                                                          
10 Para uma distinção entre estilo de ensino autoritativo (authoritative) e autoritário cf.   
Walker, J. (2009) Authoritative Classroom Management: How Control and Nurturance Work Together, 






não sei falar inglês”. Outros alunos apenas mostraram uma cara tímida e não responderam 
às questões colocadas pela professora. Ao longo do primeiro período escolar, a turma 
quase não mudou. Os alunos eram obedientes e ordeiros e tentavam fazer as atividades, 
mas não conseguiam expressar-se espontaneamente de forma oral e participar ativamente 
na aula.  
No seguimento da constatação deste problema pareceu-me relevante tentar 
perceber como a professora orientadora lidou com as dificuldades dos alunos 
relativamente ao domínio da língua estrangeira e a sua relutância em participar em 
algumas atividades de sala de aula. Outra ficha de observação da qual me servi ao longo 
de várias aulas durante o primeiro período letivo diz respeito aos papéis desempenhados 
pelo professor (teacher roles11) e o objetivo principal era identificar quais a professora 
desempenhava e de que forma o fazia (Anexo 2). Ao longo de várias aulas a professora 
mostrou-se como um agente motivador dentro da sala de aula. Quando os alunos 
respondiam em português em vez de inglês, a professora tentava motivá-los dizendo 
“Why don’t you say that in English?”, “You can say that in English” e esperava que os 
alunos repetissem a resposta em inglês. Com esta abordagem, a professora conseguia 
efetivamente levar a que alguns alunos tentassem expressar-se em inglês, o que despertou 
o meu interesse para a importância da motivação. Outro papel que a professora 
desempenhou foi o de facilitadora da aprendizagem, isto é, a professora ajudava os alunos 
a descobrir formas autónomas e independentes de aprender. Quando, por exemplo, um 
aluno colocava uma questão, cuja resposta estava no manual, a professora dizia “Look at 
the coursebook”, para que os alunos encontrassem a resposta no manual por si mesmos. 
Estes foram dois papéis que, na minha opinião, tiveram um grande impacto na forma 
como os alunos com mais dificuldades evoluíram ao longo do ano, pois através dos 
comentários da professora, eles conseguiram sentir-se mais capazes e arriscar mais.  
                                                          
11 Em Richards, J. C., Lockhart, C. (1996). Reflective Teaching in Second Language Classrooms. 
Cambridge University Press. pp. 97-112, podemos ver elencados os seguintes papéis do professor: needs 
analyst, curriculum developer, materials developer, counselor, mentor, team member, researcher, 







Outros três papéis desempenhados pela professora orientadora de inglês durante 
o período de observação foram o de gerente (manager), controladora de qualidade (quality 
controller) e fornecedora de conhecimento (knowledge provider).12 O primeiro papel era 
assegurado através de várias expressões e ordens expressas. Quando um aluno tentava 
participar e estava a ser interrompido pelos colegas, que faziam barulho, a professora 
disse “Wait a moment, Fábio13”, olhou para os colegas disruptivos e perguntou “May we 
go on?”. Num outro momento de barulho e confusão na sala de aula a professora proferiu 
“Okay. Quiet! What is the problem?” Através destas técnicas a professora tentava 
maximizar o potencial de aprendizagem dentro da sala de aula. Já o papel de controladora 
de qualidade era assegurado pelas tentativas da professora de corrigir erros dados pelos 
alunos, por forma a que estes aprendessem a expressar-se corretamente. Tal concretizava-
se através de breves explicações como “That is not how we ask questions. In questions 
we change the subject/verb order”. Note-se que a professora não somente disse ao aluno 
que este cometeu um erro, mas também lhe mostrou como expressar-se corretamente. Por 
último, o papel de fornecedora de conhecimento não consta da ficha de observação, mas 
achei por bem incluí-lo, uma vez que a professora o desempenhou com regularidade. Ao 
longo das aulas foi possível constatar que a professora se assumiu como a responsável 
pelo fornecimento de toda a informação. Quase sempre que os alunos tinham, por 
exemplo, uma dúvida relativamente a um tema gramatical, a professora explicava 
imediatamente o conteúdo, por vezes servindo-se do quadro para ilustrar a sua explicação. 
Estes momentos aconteciam com maior frequência do que aqueles em que a professora 
encorajava os alunos a descobrir as respostas por si.  
A maior parte dos papéis que identifiquei na prática da professora estão 
fortemente ligados a um ensino centrado maioritariamente no professor, o qual, embora 
me pareça insuficiente, não vai contra as imposições feitas por documentos reguladores 
como os programas nacionais para ensino de línguas estrangeiras e o Regulamento 
                                                          
12 Ibidem 
13 Todos os nomes de alunos mencionados ao longo deste relatório são fictícios por forma a manter o 






Interno da escola. Naquilo que testemunhei da prática da professora orientadora, não pude 
observar o papel de organizadora de grupo (group organiser), empoderadora 
(empowerer) ou membro de equipa (team member). Contudo, esta constatação não me 
surpreende, visto que tais papéis são associados a um processo de ensino-aprendizagem 
mais fortemente centrado nos alunos, que se apoia principalmente em atividades nas quais 
os alunos interagem entre si e dependem menos do professor e esse tipo de atividades não 
teve um papel predominante nas aulas de inglês.  
A suspeita de que o ensino que eu estava a testemunhar talvez se centrasse 
demasiado no professor fez-me querer entender mais concretamente quais os padrões de 
interação que ocorriam dentro da sala de aula.  Assim sendo, numa das aulas do 9o W 
decidi fazer uso de uma ficha de observação, que dispunha duma grelha, na qual eu 
deveria registar, a cada cinco minutos, as interações que tomavam lugar na sala de aula 
(Anexo 3). Como é possível constatar no documento, apenas registei interações entre 
alunos e professor (T-Ss, S-Ss, T-S open, T-S closed, S-T open14) e um momento de 
silêncio, enquanto os alunos realizavam um exercício individualmente. A interação 
somente entre alunos (S-S open, S-S closed, Ss-S closed, S-S) apenas sucedeu em 
instâncias não relacionadas com a aula, como conversas entre colegas de carteira, e, por 
isso, não foi incluída na grelha. Estes padrões eram expectáveis, pois não houve durante 
toda a aula nenhuma atividade de pares, grupos ou com a turma toda. Em aulas 
posteriores, também com a turma 10o X, foi possível constatar a predominância do 
trabalho individual em detrimento do trabalho colaborativo. A professora propunha por 
vezes trabalhos de pares, que os alunos realizavam com os seus colegas de carteira, mas 
os alunos não tiveram oportunidade de trabalhar em grupo em nenhuma das aulas 
observadas. No que concerne aos padrões de interação, a turma 10o Y, de alemão, realizou 
algumas atividades de pares, mas a maior parte do trabalho era realizado individualmente 
ou com a ajuda da professora, que enviava com frequência os alunos ao quadro. Embora 
eu entendesse os desafios que o trabalho de grupo pudesse colocar às professoras, 
                                                          






considerei a sua ausência uma lacuna grave. Como demonstrei na secção anterior, há uma 
forte vertente afetiva que molda a forma como os alunos aprendem uma língua estrangeira 
e negligenciar essa parte do aluno parece constituir um entrave ao ensino de todos os 
alunos. Além disso, a interação entre alunos é um conceito-chave da abordagem 
comunicativa e o professor deve proporcionar aos alunos a possibilidade de interagir e 
comunicar dentro da sala de aula.  
Um dos problemas que detetei logo no início do ano escolar foi as dificuldades 
que os alunos tinham com respeito à gramática. No dia 26 de setembro de 2017, a turma 
10o X, de inglês, teve uma aula que se centrou na revisão do Past Simple vs. Past 
Continuous. A professora orientadora projetou um exercício de preencher espaços no 
quadro e a maior parte dos alunos não sabia quando e como usar cada uma das formas 
verbais, apesar de, de acordo com as metas curriculares, o Past Simple ser introduzido no 
sexto ano de escolaridade e Past Simple Continuous no sétimo15. Além disso, os alunos 
revelaram também dificuldades na escrita das formas verbais, não sabendo que verbos se 
escreviam com consoante dupla e quais se escreviam com apenas uma (ex. stopped, 
travelling). No entanto, as dificuldades dos alunos na gramática não me surpreenderam 
particularmente, pois a turma apresentava, de forma geral, dificuldades significativas com 
a língua inglesa. Já com a turma 9o W não antecipava essas mesmas dificuldades. Nas 
aulas lecionadas conjuntamente por mim e pela minha colega estagiária, mais 
precisamente na aula do dia 10 de outubro de 2017, pude perceber que os alunos tinham 
dificuldade em distinguir esses dois mesmos tempos verbais e que a ortografia constituía 
também uma dificuldade para eles. Ao longo de aulas posteriores foi possível continuar 
a constatar as suas dificuldades em torno da gramática, apesar de serem alunos fluentes e 
possuírem um vocabulário relativamente vasto para o seu ano de escolaridade.  
Também na turma de alemão foi possível detetar algumas dificuldades com 
conteúdos gramaticais, mas não era possível averiguar se essas dificuldades resultavam 
                                                          








apenas da novidade ou de um estranhamento. Convém referir que os alunos de inglês já 
estudavam a língua há pelo menos cinco anos e era, por isso, possível constatar que 
algumas das dificuldades se tinham acumulado ao longo dos anos. Com a turma 10o Y, 
de alemão, não era possível tirar tais ilações uma vez que os alunos se encontravam a 
iniciar a aprendizagem da língua, à exceção de um aluno que estava a repetir a disciplina. 
No dia 10 de outubro de 2017, os alunos aprenderam pela primeira vez os verbos 
irregulares lesen e sehen. Ao contrário de outros verbos mais simples que já tinham 
aprendido, estes verbos exigiam uma mudança na raiz na segunda e na terceira pessoa do 
singular. Foi difícil para os alunos compreender isto, pois nos outros verbos que tinham 
aprendido anteriormente apenas tinham de alterar a terminação. Dificuldades maiores 
surgiram durante a primeira regência da minha colega estagiária, no dia 24 de novembro, 
quando esta tentava explicar aos alunos a diferença entre os artigos definidos e indefinidos 
nos casos nominativo e acusativo. A professora tentou explicar o conceito fazendo uma 
analogia com a língua materna, mas os alunos continuavam a olhá-la com perplexidade. 
À medida que nos fomos aproximando do fim do primeiro período letivo, as dificuldades 
com a gramática nas três turmas continuavam a manifestar-se e aí comecei a considerar a 
gramática como uma área na qual poderia intervir.  
Durante o período de observação tentei perceber por que atividades e temas os 
alunos mostravam menor interesse. Quando iniciei o estágio tinha algumas suspeitas 
geradas sobretudo pela minha própria experiência como aluna de línguas estrangeiras, 
mas como não podia tirar ilações dum mero palpite, decidi tentar perceber em que áreas 
ou atividades a motivação dos alunos transparecia menos. Com a turma do 9o W, foi 
possível perceber desde o início do ano que gostavam dos jogos e quizzes que tinham no 
manual, geralmente como introdução a um tema. Os alunos respondiam rapidamente e 
participavam ativamente na correção. Estes exercícios estavam maioritariamente 
associados à aprendizagem de vocabulário novo. Contudo, na minha primeira regência de 
inglês decidi lecionar uma aula de gramática, mais especificamente sobre o Present 
Perfect. A aula começou com frases-exemplo no quadro a partir das quais tentei extrair 






participativos como de costume e que só alguns estavam empenhados em me responder. 
Seria fácil assumir que a razão para a falta de participação era a falta de interesse dos 
alunos pela gramática, mas não pude inferir isso imediatamente, pois havia outros fatores 
a ter em conta. Os alunos podiam não querer responder, não por falta de interesse, mas 
por não saberem a resposta e as minhas questões podiam também ter-lhes parecido 
demasiado vagas, por forma que estes não sabiam o que eu realmente esperava deles. No 
fim do período de observação eu estava convicta de que, nas três turmas, a gramática era 
uma área problemática, mas não podia ainda afirmar com certeza que isso advinha de uma 
falta de motivação por parte dos alunos. 
 Dado que o processo de observação não me permitiu identificar com clareza a área 
de intervenção necessária, decidi, no final do primeiro período escolar, formular dois 
questionários e aplicá-los nas turmas de inglês e de alemão (Anexos 4, 5).  
O questionário dividia-se em três partes. A primeira parte incluía perguntas de 
caracterização relativamente ao sexo, idade e língua materna dos alunos. A segunda parte 
continha cinco questões sobre a aprendizagem da língua estrangeira, sendo que quatro 
dessas questões eram respondidas através duma escala de Likert16 (1 – discordo 
completamente; 2 – discordo bastante; 3 – não concordo, nem discordo; 4 – concordo 
bastante; 5 – concordo completamente). A última questão da segunda parte referia-se às 
dificuldades dos alunos na aprendizagem da língua estrangeira e era de resposta aberta. A 
terceira parte do questionário referia-se à aprendizagem da gramática da língua estrangeira. 
As primeiras quatro questões tinham a mesma escala de Likert utilizada na segunda parte e 
as duas últimas questões eram de resposta aberta. Havia uma certa simetria entre a segunda 
e a terceira parte do questionário, pois eu pretendia perceber se e de que forma as perceções 
dos alunos relativamente à aprendizagem da língua estrangeira se distinguiam das suas 
perceções relativamente à aprendizagem da gramática.  
 
                                                          
16 Cf. Dörnyei, Z. (2003). Questionnaires in Second Language Research. Laurence Erlbaum Associates. 
(pp. 36-39) para ver vantagens da utilização da escala de Likert. 






Figura 1. Média das respostas dos alunos aos questionários do ciclo 0. 
 
Através da análise dos questionários foi possível perceber que, em todas as 
turmas, as perceções dos alunos relativamente à aprendizagem da gramática eram, em 
média, menos positivas do que as perceções relativamente à aprendizagem da língua 
estrangeira em geral.17 No entanto, na questão 2 da terceira parte do questionário na qual 
os alunos foram questionados sobre a utilidade da aprendizagem da gramática, a média 
de resposta das quatro turmas correspondeu a 4,418 (Anexo 6). Isto significa que apesar 
de os alunos terem, de uma forma geral, atitudes menos positivas relativamente à 
aprendizagem da gramática, eles consideram ainda assim que a gramática é útil.  
Numa das questões do inquérito (parte 2, questão 5) perguntei aos alunos quais 
eram as suas principais dificuldades na aprendizagem da língua alemã. Quase 55% dos 
alunos das quatro turmas incluíram na sua resposta gramática ou um aspeto ou vários 
aspetos gramaticais em específico. Através desta questão foi possível perceber que a 
maior parte dos alunos via a aprendizagem da gramática como uma dificuldade, apesar 
de reconhecerem a sua utilidade. Podemos comparar os resultados desta questão com os 
resultados da questão 4 da segunda e da terceira parte do questionário. À questão 4 da 
                                                          
17 Outros dados relativamente aos resultados dos questionários podem ser consultados no anexo 6.  
18 Por uma questão de coerência todos os números foram arredondados a uma casa decimal. 
1 - discordo completamente   










1. Gosto de aprender inglês/alemão. 4,2 4,1 4,8 4,5 
2. Acho que aprender inglês/alemão é útil. 4,7 4,5 4,4 4,5 
3. Gosto das aulas de inglês/alemão. 3,7 4,0 4,5 4,5 
4. Tenho facilidade em aprender inglês/alemão. 3,4 3,9 3,9 3,9 
          
1. Gosto de aprender gramática. 3,3 3,4 3,6 3,8 
2. Acho que aprender gramática é útil. 4,7 4,2 4,2 4,4 
3. Gosto das aulas em que aprendo gramática. 3,3 3,7 3,8 3,8 






primeira parte (“Tenho facilidade em aprender inglês/alemão”) as respostas dos alunos 
das quatro turmas através da escala de Likert corresponderam a uma média de 3,7. Já na 
questão 4 da terceira parte (“Tenho facilidade em aprender gramática”) as respostas dos 
alunos corresponderam a uma média 3,5.19 Mais uma vez, foi possível constatar, por meio 
destas questões que a facilidade em aprender gramática era, de forma geral, menor do que 
a facilidade em aprender a língua de uma maneira geral.  
Na penúltima questão da terceira parte, questionei os alunos acerca da forma como 
costumavam aprender gramática nas aulas. Embora já tivesse observado algumas aulas e 
tivesse estado presente durante a realização de algumas atividades de gramática, queria 
ter acesso à perceção dos alunos. Além disso, a turma 11o Z, na qual foi também aplicado 
este questionário, não tinha sido parte da minha observação e pareceu-me pertinente tentar 
averiguar como também eles costumavam aprender gramática. A maior parte dos alunos 
inquiridos identificaram várias atividades idênticas. Segundo estes, a aprendizagem da 
gramática era feita maioritariamente através do estudo de tabelas presentes nos manuais 
ou fornecidas pelas professoras e exercícios de completar espaços, ligar e transformar 
frases. As turmas de inglês, adicionalmente, mencionaram a aprendizagem de gramática 
através de músicas, fenómeno que já tinha testemunhado durante o meu período de 
observação.  
Para encerrar os questionários decidi introduzir uma questão que tinha como 
objetivo perceber a abertura dos alunos a aprender gramática de forma menos tradicional 
como, por exemplo, através de jogos, pequenas peças de teatro, manipulação de objetos, 
entre outros. Quase 55% dos alunos inquiridos disseram que gostariam de experimentar 
essas novas formas de aprender gramática e apontaram como justificação principal o facto 
de acharem que tais atividades seriam mais interativas e menos monótonas. 38% dos 
alunos responderam que não gostariam de aprender dessa forma, porque achavam que tais 
atividades podiam ser muito distrativas ou porque consideravam a forma como aprendiam 
habitualmente boa o suficiente. Parece-me, contudo, pertinente referir que na turma 11o 
                                                          






Z a percentagem de respostas negativas correspondeu a quase 64%, um valor bastante 
superior à média das restantes turmas (aproximadamente 24,5%). Os alunos do 11o Z, 
uma turma de alemão, revelaram preferir uma forma mais analítica de aprender gramática, 
o que me surpreendeu, pois pensava que todos os jovens gostariam da perspetiva de 
aprender gramática através de jogos.  
Mais informações se poderiam extrair dos resultados dos questionários, mas no 
contexto desta investigação-ação, creio que os aspetos mais relevantes foram 
mencionados. Com estes resultados acreditava ter boas razões para me focar efetivamente 
na motivação dos alunos para a gramática através de formas de ensino menos tradicionais. 
Assim, após o processo de observação, a aplicação de questionários e revisão de alguma 
literatura, cheguei à formulação da minha questão investigação-ação: É possível motivar 
os alunos para o ensino da gramática através da implementação de técnicas da 
Dramagrammatik20? 
 
2.1. Escolha das turmas 
 
Depois de todo o trabalho durante o primeiro período letivo me ter possibilitado 
identificar uma área de intervenção, precisava ainda de decidir com que duas turmas, das 
quatro que me tinham sido atribuídas, iria trabalhar no meu projeto de investigação. Para 
esta decisão tive em conta não só os resultados dos questionários, mas também o perfil 
das turmas que tinha vindo a traçar desde o início do ano. Assim sendo, pareceu-me 
adequado trabalhar com o 9o W, de inglês, e o 11o Z, de alemão.  
A turma 9o W, como já mencionei anteriormente, revelava ser fluente na língua 
estrangeira, mas apresentava muitos problemas relativamente ao rigor (accuracy), o que 
me parecia justificar uma intervenção com foco na gramática. Além disso, a maior parte 
dos alunos não eram tímidos e eu estava confiante de que realizariam tarefas interativas 
                                                          






com grande à-vontade. Por último, a maioria dos alunos tinha revelado nos inquéritos 
interesse em experimentar a aprendizagem de gramática através de novas formas. 
Contudo, a turma 10o X também tinha revelado, nos questionários, um grande interesse 
em experimentar novas atividades, mas, infelizmente, o perfil da turma fez-me crer que 
não conseguiria implementar atividades de Dramagrammatik com sucesso. 
Primeiramente, os alunos desta turma tinham grandes dificuldades com a língua inglesa 
e evitavam participar oralmente nas aulas. Tinham também sérias dificuldades na 
expressão escrita e precisavam de muito tempo para realizar qualquer atividade de caráter 
produtivo. Além disso, os alunos eram maioritariamente tímidos e reservados e eu não 
conseguia imaginá-los a participar numa atividade interativa com facilidade.  
Algumas das razões que me levaram a decidir trabalhar com o 9o W, foram 
idênticas às que me fizeram preferir trabalhar com o 11o Z, de alemão. Os alunos desta 
turma estavam relativamente à-vontade com a língua alemã, não tendo registado até ao 
fim do primeiro período letivo quaisquer notas negativas. No entanto, a maior parte dos 
alunos desta turma identificou, no questionário, a gramática ou aspetos gramaticais 
específicos como as suas principais dificuldades na aprendizagem da língua. A maior 
diferença entre o 9o W e o 11o Z era o interesse que os alunos revelavam em experimentar 
novas formas de aprender gramática. Como se pode constatar através dos resultados dos 
inquéritos previamente mencionados, a turma 11o Z mostrou uma grande relutância em 
aprender gramática através das formas propostas. No entanto, esta diferença lembrou-me 
da possibilidade de futuramente contrastar os resultados obtidos nas duas turmas e 
perceber se as suas perceções relativamente a estas formas de aprendizagem se iriam 








Capítulo 3 – Fundamentação teórica 
 
Neste capítulo debruçar-me-ei sobre questões em torno do ensino da gramática, tal 
como a importância da motivação, os conteúdos a ser lecionados e as várias metodologias 
de ensino da gramática que estão à disposição dos professores. Tendo estas questões como 
pano de fundo, surgiram, durante a preparação e realização do meu projeto, perguntas 
como: Será mais eficaz ensinar gramática de forma implícita ou explícita? O ensino 
dedutivo garante melhores resultados do que o ensino indutivo? Que gramática deverá ser 
ensinada?21 As respostas encontradas para estas perguntas serão apresentadas ao longo 
do capítulo. Embora estas não sejam definitivas, contribuíram, no presente estudo, para a 
escolha de uma metodologia em específico – a Dramagrammatik, cujo conceito definirei. 
Além disso, descreverei o modo como esta metodologia responde às questões levantadas 
no início do capítulo e como ela pode servir o ensino da gramática na sala de aula de 
língua estrangeira. 
 
3.1. Considerações gerais 
 
A motivação é uma parte do ensino da língua estrangeira à qual tem sido devotada 
mais atenção nas últimas décadas, não só no que diz respeito à literatura do ensino de 
línguas estrangeiras, mas também no que concerne ao que acontece efetivamente dentro 
da sala de aula. A maior parte dos professores (de língua estrangeira) parece compreender 
que o processo ensino-aprendizagem tem mais sucesso, quando os alunos se sentem 
motivados. Vários autores apresentam tipos de motivação diferentes, embora a maior 
parte pareça concordar num binário de tipos de motivação que não são necessariamente 
opostos, mas que se distinguem entre si. Gardner & Lambert (1972) distinguem entre 
                                                          






motivação integrative e instrumental. O primeiro tipo prende-se com a aprendizagem da 
língua pela vontade de participação da sua cultura. Já a motivação instrumental diz 
respeito à vontade de aprender a língua com intenção de usá-la a nível profissional ou 
como ferramenta para o futuro. De acordo com os autores estes tipos de motivação 
determinam a forma como os alunos aprendem a língua estrangeira e influenciam também 
os resultados que estes terão. Gardner (1985) defende que a motivação integrativa é a que 
garantirá melhores resultados, no entanto Cook (1996) defende que ambos os tipos de 
motivação são úteis e que um aluno que não tenha nenhum deles terá dificuldade em 
aprender a língua estrangeira. Além destes autores, Ryan e Deci (2000) propõem dois 
tipos de motivação que se baseiam nas razões ou objetivos que levam os alunos a querer 
aprender uma língua estrangeira, distinguindo entre motivação intrínseca e motivação 
extrínseca. A motivação intrínseca está presente quando o aluno tem interesse ou prazer 
na aprendizagem da língua estrangeira e a extrínseca traduz-se no reconhecimento por 
parte do aluno de que aprender a língua é útil, porque, por exemplo, o aluno deseja ter 
boas notas (p.55). A motivação extrínseca é frequentemente vista como um tipo de 
motivação menos positivo – “In the classic literature, extrinsic motivation has typically 
been characterized as a pale and impoverished (even if powerful) form of motivation that 
contrasts with intrinsic motivation” (p. 55). Contudo, os autores defendem que pode haver 
diferentes atitudes dentro da motivação extrínseca, que podem ser desejáveis. Ryan e Deci 
(2000) dão o exemplo de um aluno que faz os trabalhos de casa, porque tem medo de ser 
punido pelos pais, em oposição a um aluno que o faz porque reconhece que isso se 
traduzirá no seu sucesso. Nos dois casos a motivação é extrínseca sendo que os alunos 
não têm prazer na atividade, mas no último não há ressentimento por parte do aluno 
relativamente à tarefa, porque este a aceita como valiosa para o seu sucesso (p. 60).  
É necessário apurar os fatores que influenciam a forma como os alunos aprendem 
uma língua e perceber quais são aqueles que o professor pode influenciar através da sua 
prática profissional, através das atividades que escolhe, da forma como se relaciona com 






alunos (individual learner differences) propuseram taxonomias diferentes22. Porém, 
verifica-se na literatura uma sobreposição suficiente, que permite aos professores retirar 
conclusões com maior grau de certeza, relativamente aos aspetos nos quais devem atentar. 
Altman (1980) nomeia vários fatores que influenciam a forma como os alunos aprendem 
uma língua estrangeira tais como a idade, o sexo, experiências prévias na aprendizagem 
da língua, a proficiência do aluno na língua materna, a personalidade, a aptidão para as 
línguas, preferências sociológicas (aprender com colegas vs. aprender com  professor), 
entre outros. Já Larsen-Freeman & Long (1991) mais de uma década depois, propõem 
uma lista mais extensa de fatores, mas que apresenta alguma sobreposição com o que 
havia sido proposto por Altman. Os autores mencionam também a idade e o sexo, mas 
em categorias como fatores de personalidade, por exemplo, especificam alguns aspetos 
como a autoestima, a extroversão, a ansiedade, a predisposição para arriscar, a 
sensibilidade à rejeição, a empatia, a inibição e a tolerância de ambiguidade. Dentro dos 
estilos cognitivos os autores referem ainda a dependência/independência de campo, 
abrangência de categorias (category width), reflexividade/impulsividade e o estilo 
analítico vs. gestalt (holístico).  
O que estas listas permitem identificar à partida é que há um grande número de 
aspetos nos quais os alunos se podem distinguir e embora estes possam ser relativamente 
autónomos na sua aprendizagem e tentar responder às suas necessidades, cabe ao 
professor ensinar por forma a que todos os seus alunos sejam de facto incluídos no 
processo de ensino-aprendizagem que toma lugar na sala de aula. A atenção dedicada aos 
alunos, às suas características individuais e às suas necessidades é uma preocupação de 
grande relevo da abordagem comunicativa que prevalece hoje no ensino de línguas 
estrangeiras23. Ellis (1996) questiona, contudo, a universalidade da abordagem 
comunicativa, defendendo que a adequação desta ao ensino de línguas estrangeiras no 
mundo ocidental, não se reflete, no entanto, no ensino em países asiáticos, por exemplo 
                                                          
22 Cf. Ellis, R. (1994). The Study of Second Language Acquisition. Oxford University Press. pp. 471-527. 







(p. 213). Embora esta seja uma questão pertinente, dado que a cultura ocidental 
relativamente ao ensino é diferente do que o que testemunhamos noutras partes do mundo, 
estaria para além das dimensões deste trabalho discutir este tópico com a profundidade 
que ele exige. Assim sendo, e dado que o contexto deste trabalho é uma escola portuguesa, 
não achei meritório discutir a relevância ou pertinência da abordagem comunicativa no 
contexto português, uma vez que o país integra o mundo ocidental. Além disso, é possível 
verificar, através de uma consulta breve das Metas Curriculares24 e os Programas 
Nacionais25 para o ensino propostas pelo Ministério da Educação, que os princípios da 
abordagem comunicativa permeiam os objetivos vinculados nestes documentos.  
Uma das maiores premissas da abordagem comunicativa é interação na língua 
estrangeira dentro da sala de aula. A comunicação deverá ter lugar não somente entre o 
professor e o aluno, mas entre os alunos, que são agora o centro do processo ensino-
aprendizagem. Se analisarmos os manuais escolares de inglês e alemão utilizados em 
Portugal para o nono, décimo e décimo primeiro ano, podemos facilmente perceber que 
há várias atividades que estão centradas em trabalho de pares ou grupo e que tentam, 
portanto, fomentar a interação entre alunos. Também as metas curriculares frisam a 
importância da comunicação na sala de aula, prescrevendo objetivos específicos para a 
interação oral e escrita26. Além disso, o programa nacional de inglês, por exemplo, tem 
como uma das suas finalidades promover o “desenvolvimento equilibrado de capacidades 
cognitivas e socioafetivas”, o que parece encarar o aluno como um todo que deve ser 
integrado no processo de ensino-aprendizagem. O que podemos ver, contudo, na minha 
opinião, é uma certa resistência em estender estas prioridades ao ensino da gramática. 
                                                          
24 https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Metas/ING/eb_metas_curriculares_ingles.pdf 
[Acedido em 27.09.2018] 
25 Programa Nacional de Inglês: 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Programas/ingles_10_11_12_cont.pdf 
[Acedido em 27.09.2018] 
Programa Nacional de Alemão: 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Programas/Recorrente/alemao_10_11
_inic.pdf [Acedido em 27.09.2018] 
26 Cf.  https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Metas/ING/eb_metas_curriculares_ingles.pdf 






Embora encontremos nos diversos manuais várias atividades comunicativas, parece 
evidente que o ensino da gramática na língua estrangeira continua a ser realizado de forma 
bastante tradicional em Portugal. Isto evidencia-se através dos manuais escolares, nos 
quais os conteúdos gramaticais são apresentados maioritariamente em tabelas e os 
exercícios oferecidos para praticar os novos itens gramaticais ou consolidar os mesmos 
não são tão interativos como, por exemplo, aqueles que são apresentados para a prática 
da oralidade ou aprendizagem de vocabulário (Anexos 7, 8, 9). Outra lacuna que parece 
permear os manuais escolares, nos quais os professores se apoiam fortemente para 
lecionar, é a dificuldade em articular os aspetos gramaticais com um contexto pertinente. 
A gramática parece ser lecionada e aprendida maioritariamente em isolamento, 
desprendida das outras aprendizagens que tomam lugar na sala de aula.  
Podemos, no entanto, considerar outra premissa da abordagem comunicativa e 
tentar compreender melhor a aparente negligência no ensino da gramática. Que lugar tem 
a forma numa abordagem de ensino que tem como cerne o sentido (meaning)? Afinal 
estamos habituados a ver o conceito meaning em oposição a form, que é onde 
tradicionalmente localizamos a gramática. Tal como Thompson (1996) explica num dos 
seus artigos para o ELT Journal, a conceção de que a abordagem comunicativa implica o 
abandono do ensino da gramática não corresponde à realidade. Na sua opinião, embora 
alguns autores tenham defendido que o ensino da gramática é impossível (Prabhu, 1987) 
ou desnecessário (Krashen, 1982), a exclusão da gramática não é uma componente 
necessária da abordagem comunicativa (p. 10). Para Thompson ficou, ainda assim, por 
dizer como a gramática deve ser ensinada dentro da abordagem comunicativa. Este afirma 
que “the focus has now moved away from the teacher covering grammar to the learners 
discovering grammar” (p. 11). A questão que a abordagem comunicativa impõe não é, 
então, se se deve ensinar gramática, mas sim, como se deve fazê-lo.  
Uma questão que se tem colocado relativamente ao ensino da gramática na sala 
de aula de língua estrangeira é se ela deve ser ensinada de forma implícita ou explícita. 
Dornyei (2009) distingue de forma breve os dois tipos de aprendizagem afirmando que a 






está ligada a processos inconscientes e automáticos. No fundo, numa abordagem explícita 
os alunos têm consciência de que estão a aprender um conjunto de regras, enquanto que 
na implícita os alunos extraem as regras por si mesmos. Na literatura parece não haver 
consenso relativamente a qual das abordagens será a mais eficaz, no entanto Baytar 
(2014) afirma que a abordagem explícita tem sido preferida na maior parte das escolas27 
(p. 366). Convém, contudo, salientar que mesmo que as regras sejam abordadas no fim 
de uma atividade, ou seja, não sejam fornecidas aos alunos à partida, isso continua a 
constituir ensino explícito de gramática, pois o aluno passa a ter consciência das regras.  
Uma discussão ainda mais pertinente anda em torno do ensino dedutivo ou 
indutivo da gramática. No ensino indutivo é suposto os alunos inferirem a regra através 
de um texto ou conjunto de exemplos (Larsen-Freeman, 2001, p. 264). Já no ensino 
dedutivo o professor fornece as regras aos alunos e estes aplicam-nas nas atividades 
seguintes. Ambos os tipos de instrução têm vantagens e desvantagens. A abordagem 
dedutiva pode parecer mais rápida e eficaz, pois as regras são explicadas logo à partida. 
No entanto, a abordagem indutiva pode servir também para o professor constatar aquilo 
que os alunos já sabem e perceber onde incidem as maiores dificuldades. Também nesta 
área não há consenso, mas um aspeto no qual devemos atentar antes de tomarmos decisões 
letivas é o perfil do aluno. Tal como referido anteriormente, os alunos diferem na(s) 
forma(s) como aprendem melhor, sendo que alguns têm mais sucesso na aprendizagem 
da língua estrangeira através de processos dedutivos e outros através de processos 
indutivos. Cabe ao professor traçar o perfil dos seus alunos e perceber como atender às 
suas necessidades e preferências. Outro aspeto que pode ainda determinar a escolha de 
um ou outro método é a complexidade da forma a ser ensinada. Para Larsen-Freeman 
(2001), o ensino dedutivo é mais adequado quando a forma é demasiado complexa para 
ser extraída dos alunos. Por outro lado, quando a tarefa envolve um processo de 
consciencialização (awareness-raising), a instrução indutiva é uma escolha mais 
plausível (p. 264).  
                                                          






Outra questão em torno da instrução da gramática que tem sido fortemente 
debatida nas últimas décadas por autores como, por exemplo, Long (1991) e Ellis (2010) 
diz respeito àquele que deve ser o foco do ensino da gramática. Long (1991) celebrizou a 
distinção entre focus on form e focus on forms. Na primeira abordagem, os alunos atentam 
em alguns elementos linguísticos, mas o foco reside no significado (meaning) e na 
comunicação. Já o focus on forms diz respeito ao estudo de estruturas e regras, sendo que 
a aprendizagem da língua é vista como a de outra disciplina qualquer como, por exemplo, 
Matemática (Baytar, 2014, p. 367). Adicionalmente, o foco nas formas é associado a um 
processo de ensino-aprendizagem centrado no professor, enquanto o foco na forma se 
assume como uma abordagem centrada no aluno. O conceito focus on form como 
sinónimo de foco no sentido (meaning) bem como na comunicação no ensino da 
gramática vem resolver a questão do binário form/meaning uma vez que a forma deixa de 
aparecer como oposição ao sentido, sendo por sua vez considerada parte integrante do 
mesmo.  
Cabe agora aos professores e investigadores de língua estrangeira encontrar e 
desenvolver atividades que concretizem, tanto quanto possível, os princípios 
anteriormente mencionados para o ensino da gramática. Como já foi brevemente referido 
neste capítulo, a maior parte dos manuais escolares utlizados nas escolas públicas 
portuguesas no terceiro ciclo do ensino básico e no ensino secundário parecem não refletir 
os princípios previstos para o ensino da gramática e, como tal, o professor deve ser capaz 
de procurar outros recursos e desenvolver os seus próprios materiais e atividades por 




Uma das características fundamentais de drama teaching é a ideia de simulação – 






Holden oferece uma definição que reflete o carácter simulador deste tipo de 
aprendizagem:  
 
... drama is concerned with the world of ‘let’s pretend’; it asks the learner to 
project himself imaginatively into another situation, outside the classroom, or into 
the skin and persona of another person. He may do this alone or, more usually, he 
may do so in conjunction with one or more of his fellow learners (1981, p. 1). 
 
 Nesta definição a autora faz também referência ao caráter interativo deste processo 
de ensino-aprendizagem. Esta metodologia tenta promover o emprego não só da 
criatividade, mas também das características socioafetivas do aluno.  
O ensino de línguas estrangeiras com recurso a técnicas de representação não é 
um fenómeno recente28, mas a sua implementação parece ter sofrido alguma resistência 
ao longo dos anos. Um dos argumentos mais comuns a desfavor do drama teaching 
prende-se com a falta de formação dos professores na área da representação. No entanto, 
Dodson (2000) afirma que “you don’t have to be an actor to lead your students in 
improvisation games or help them recognize good intonation when they read from a 
script” (p. 7). Como argumento contra drama teaching é também mencionado o facto de 
alguns alunos se revelarem um pouco céticos relativamente aos benefícios de drama 
teaching – “(...) students may be as skeptical as their teacher about the benefits of drama 
in the language classrrom” (ibidem, p.7) . Contudo, o papel do professor é também 
mostrar aos alunos que o facto de estes se estarem a divertir durante a tarefa não significa 
que a aprendizagem não seja estruturada. Um outro receio, que possivelmente 
corresponderá mais exatamente à realidade, é o de que nem todos os alunos têm 
predisposição para aprender de uma forma mais interativa e criativa, visto que os alunos 
diferem entre si, sendo que alguns são mais introvertidos, não gostam de arriscar e 
preferem um tipo de aprendizagem mais analítico (Larsen-Freeman & Long, 1991). 
                                                          
28 Para uma revisão da história de drama teaching cf. Dodson, S. (2000). Learning Languages Through 






Porém, esse pode ser, no fundo, um motivo para implementar atividades de drama 
teaching, uma vez que o ensino tradicional de gramática é comummente mais analítico e 
serve, portanto, alunos que são mais analíticos na sua forma de aprender. O drama 
teaching vem complementar o ensino de línguas estrangeiras, oferecendo atividades que 
integram alunos com predisposições diferentes para a aprendizagem.  
Dentro de drama teaching, que é um umbrella term para processos de ensino-
aprendizagem através de técnicas de representação, encontramos o conceito de 
Dramagrammatik prosposto por Suzanne Even (2003): “Dramagrammatik versteht sich 
als ein Spross des dramapädagogischen Fremdsprachenunterrichts” (p. 145). No entanto, 
a ligação entre formas de trabalho dramatico-pegagógicas e o ensino da gramática tinha 
já sido promovida por Schewe (1993).  
Even (2003) afirma que um dos princípios fundamentais das aulas de línguas 
estrangeiras através de atividades dramático-pedagógicas é a possibilidade de os alunos 
contribuírem, através das suas qualidades e predisposições, para a construção de 
significado de uma forma interativa, orientada para a prática e com assento na experiência 
– “Im dramapädagogischen Fremdsprachenunterricht beispielsweise bringen Lernende 
ihre individuellen Stärken und Prädispositionen in die gemeinsame 
Bedeutungskonstituition ein, die auf Sprachhandeln in konkreten Situationen abzielt und 
damit immer eine handlungsorientiert, interaktiv und erfahrungsbezogen ist” (p. 90). 
Além do mais, a aplicação destas práticas deve promover um contexto de aprendizagem 
no qual os alunos dependam cada vez menos do professor e mais da discussão e confronto 
de ideias entre si – “eine symmetrischere Lernsituation, in der die Lernenden weitaus 
weniger von den (bewertenden) Präsenz der Lehrperson abhängig sind als vielmehr in der 
gemeinsamen Auseinandersetzung miteinander stehen” (ibidem, p. 91).  
Even (2004) define a Dramagrammatik como uma atividade inerentemente social, 
na qual o ensino da língua incorpora não só faculdades cognitivas, mas também 
capacidades cinestésicas, sociais e emocionais (p. 35). Além disso, a autora aponta as 






fantasy and creativity; students are relieved of their usual roles and responsibilities and 
can enjoy the freedom of being somebody else” (ibidem, p. 35).  
Even (2004) propõe que uma sessão de Dramagrammatik se divida em seis fases: 
awareness raising, context finding, linguistic phase, dramatic play, presentation stage e 
reflection (pp. 40-41). Na primeira fase da sessão é criado um contexto em que os alunos 
tomam consciência das estruturas gramaticais necessárias ou se apercebem da falta das 
mesmas. Na fase seguinte os alunos criam um contexto fictício no qual essas estruturas 
necessárias são concretizadas e podem fazê-lo através duma pequena improvisação 
dramática. De seguida, na fase linguística, os alunos analisam a forma e as funções das 
estruturas gramáticas em causa. Esta fase é colocada no meio da sessão e não no início 
como seria expectável, porque, assim sendo, os alunos só lidam com a forma depois de já 
terem reconhecido a necessidade de aprender as estruturas. Na fase de dramatic play os 
alunos trabalham em grupo e ensaiam aquilo que será apresentado na fase seguinte - 
presentation phase. Na fase final de reflexão professora e alunos discutem e colocam 
questões não só acerca da estrutura gramatical aprendida, mas também da atividade em 
si.  
Even sugere que a Dramagrammatik tem não só vantagens pedagógicas, mas 
também psicológicas. Além de os alunos terem a oportunidade de perceber gramática não 
só de forma cognitiva, mas também de forma contextual, usando a mente e o corpo, estes 
têm menos medo de cometer erros e estão mais predispostos a arriscar. Ademais, os 
alunos trabalham mais proximamente com os colegas formando relações e amizades mais 
fortes (2004, p. 42).  
A Dramagrammatik parece, portanto, ser um valioso complemento ao ensino mais 
tradicional e analítico da gramática, colocando os alunos no centro do processo de ensino-
aprendizagem, tal como sugerem os princípios da abordagem comunicativa. Além disso, 
em tais atividades o foco do ensino da gramática não assenta nas formas, mas sim no uso 
ou no significado das mesmas, o que vai ao encontro da abordagem focus on form, cuja 
adequação à abordagem comunicativa de ensino já foi discutida anteriormente. Segue-se, 






gramática que creio ser otimizado, tendo em atenção todos os aspetos mencionados ao 





Neste projeto de investigação-ação, dominado pelo emprego de atividades de  
Dramagrammatik, recorri também a técnicas que, apesar de apresentarem traços comuns 
com a Dramagrammatik, como o trabalho colaborativo e a expressão da criatividade dos 
alunos, não têm o caráter performativo da mesma, não cabendo por isso na sua definição. 
Jogos serviram, por exemplo, como um complemento às atividades dramático-
pedagógicas, por forma a melhor responder às necessidades dos alunos de ambas as 
turmas. Tal decisão prendeu-se com as limitações do projeto de investigação-ação como, 







por exemplo, o número reduzido de aulas de projeto e/ou a dificuldade de criar atividades 






Capítulo 4 – Ciclo 1 – Implementação de técnicas de 
Dramagrammatik para consolidação de temas gramaticais 
 
Neste capítulo serão descritas com detalhe as atividades levadas a cabo com as 
turmas 9o W, de inglês, e 11o Z, de alemão, bem como as notas retiradas nos momentos 
de reflexão realizados na fase final de cada atividade. Além disto, incluirei as minhas 
impressões tiradas ainda durante as atividades e os resultados dos questionários aplicados 
posteriormente à realização das atividades com cada turma, sensivelmente entre o fim do 
segundo e o início do terceiro período letivo.  
Por implementação de técnicas de Dramagrammatik para consolidação de temas 
gramaticais deve entender-se a aplicação de tais técnicas exclusivamente num contexto 
em que os alunos no presente ano letivo já tivessem sido introduzidos aos conteúdos 
gramaticais em questão pela professora orientadora ou por uma das professoras 
estagiárias, sendo que a Dramagrammatik serviria como uma ferramenta de exercitação 




“Modal Verb Pantomime”   
 
No dia 13 de março de 2018 levei a cabo a minha primeira aula de projeto com a 
turma 9o W, que se centrava na consolidação dos vários usos dos verbos modais, 
apresentados no manual da disciplina. A aula teve a duração de 50 minutos e foi lecionada 
numa das salas dos monoblocos. Como já vinha a fazer durante as regências também para 
as aulas de projeto elaborei um plano de aula, no qual descrevi cada fase e os seus 






Comecei a aula de forma habitual, esperando que todos os alunos entrassem na 
sala e copiassem o sumário que tinha escrito no quadro. Quando todos os alunos 
terminaram esta tarefa, pedi que guardassem todos os seus materiais, pois não iriam 
precisar deles para a atividade seguinte. Fi-lo também para evitar que os alunos se 
desconcentrassem desnecessariamente. A atividade consistia em cada par de alunos fazer 
uma mímica relativamente a uma frase escrita num papel, que os pares retirariam dum 
estojo. Nesse estojo incluí várias frases com diferentes verbos modais como “Would you 
like some tea?” e “She can’t swim”. No início da aula, demonstrei, com a ajuda da minha 
colega estagiária, como fazer a mímica e disse também aos alunos que, se quisessem, 
podiam utilizar sons para complementar a mímica, bem como recorrer a objetos presentes 
na sala de aula. Expliquei também aos alunos que cada par era uma equipa e o objetivo 
era que os pares tentassem adivinhar a mímica que os colegas que estavam na frente da 
sala estavam a fazer. O primeiro par a adivinhar seria o próximo a fazer a mímica. Chamei 
então o primeiro par ao quadro e os alunos iniciaram a atividade. Se um par voltasse a 
dizer a resposta correta, depois de já ter ido à frente fazer a mímica, eu dava aos alunos 
desse par o direito de escolher o par que iria fazer a mímica no seu lugar. Tomei esta 
decisão, pois queria que todos os alunos tivessem a oportunidade de fazer a mímica e se 
sentissem incluídos na tarefa. A turma jogou à mímica durante 25 minutos e, durante esse 
período, sempre que os alunos me colocavam uma dúvida relativamente aos verbos 
modais, eu respondia embora tivesse tentado interferir pouco na atividade.  
A mímica pareceu-me uma ideia interessante pois permitiu aos alunos que se 
expressassem de uma forma nova e apesar de temer que alguns alunos fossem demasiado 
tímidos e se recusassem a participar, tal não aconteceu. À medida que a atividade foi 
progredindo os alunos mais tímidos começaram a libertar-se. Outro aspeto que considerei 
positivo foi o facto de esta atividade permitir combinar o trabalho de pares com o trabalho 
com a turma toda, o que se traduziu numa variedade de padrões de interação que considero 
importante.  
No final da atividade reservei oito minutos para um momento de reflexão no qual 






atividade, o que fariam diferente e se tiveram dificuldades com os verbos modais. Os 
alunos disseram que foi difícil realizar a mímica para algumas das frases e que não se 
lembravam de alguns usos dos verbos modais, mas que ainda assim gostaram da 
atividade. Após a aula refleti também, sozinha, sobre a atividade e considerei que, de uma 
forma geral, os alunos ultrapassaram as minhas expectativas no à-vontade que mostraram 
e no conhecimento que revelaram ter.  
 
“The fashion industry in a nutshell” (Defining relative clauses) 
 
Tendo em conta as ilações retiradas do momento de reflexão da primeira 
atividade, planeei uma segunda atividade que realizei com a turma 9o W, que consistiu 
num jogo gramatical, através do qual os alunos iriam consolidar as frases relativas 
restritivas (defining relative clauses). A atividade foi levada a cabo no dia 13 de abril de 
2018 durante uma aula de 50 minutos, que estava integrada na minha segunda regência 
de inglês observada pelo professor supervisor. Também para esta aula foi desenvolvido 
um plano (Anexo 11).  
O objetivo desta aula era consolidar as frases relativas e articular o conteúdo 
gramatical com o conteúdo da unidade que era a indústria da moda. Como a aula era 
relativamente curta, pedi a um aluno que me ajudasse a organizar a sala durante o 
intervalo, preparando as mesas para o trabalho de grupo. Durante o intervalo coloquei no 
quadro o número de cada grupo e os respetivos elementos, para que os alunos pudessem 
sentar-se junto dos seus colegas de grupo, logo que entrassem na sala de aula. Como 
habitualmente, escrevi o sumário no quadro e esperei que os alunos fossem chegando e 
copiando o sumário para o caderno.  
Depois de os alunos terem copiado o sumário, perguntei-lhes se se lembravam do 
que tinham feito na última aula, pois na mesma tinha já abordado as frases relativas. Colei 
no quadro cartões coloridos, cada um com um pronome ou um advérbio relativo escrito 
nele (who, which, that, when, where e whose). À medida que fui colando os cartões no 






Os alunos foram-me respondendo e, ao mesmo tempo que participavam, eu ia corrigindo 
ou completando as suas respostas. Depois de todos os cartões estarem no quadro pedi à 
minha colega estagiária que me ajudasse a demonstrar como o jogo funcionava. Colei um 
papel no quadro, no qual se lia “Sara Sampaio is a famous model”. À minha colega 
estagiária dei uma outra folha de papel com a frase “She is from Porto”. Então pedi-lhe 
que escolhesse um dos pronomes ou advérbios que estavam no quadro e que ligasse 
aquelas duas frases. Para ligar as frases corretamente a estagiária teria também de riscar 
o pronome da segunda frase para que ele não se repetisse.  
 
 
Figura 3. Frases antes da resolução da atividade de Dramagrammatik     
 
Figura 4. Frases depois da resolução da atividade de Dramagrammatik   
 
 De seguida expliquei aos alunos que se tratava de um jogo e que havia um sistema 
de pontuação (Anexo 12). Se os alunos escolhessem o pronome/advérbio correto e 
fizessem todas as alterações necessárias na frase teriam cinco pontos. Se escolhessem o 
pronome/advérbio correto, mas não fizessem as alterações necessárias teriam três pontos 
e se não escolhessem o pronome/advérbio correto não teriam nenhum ponto.  Como 
receava que os alunos ficassem demasiado barulhentos e não respeitassem a apresentação 
das respostas dos outros grupos, incluí uma outra regra. Se um ou mais membros de um 
grupo fizessem barulho enquanto os colegas estavam a apresentar, perderiam um ponto. 






 Para o jogo desenvolvi cinco rondas, embora suspeitasse que não conseguiria 
realizar todas as rondas naquela aula de 50 minutos. No entanto, cada ronda era completa 
em si mesma e o jogo não perderia o seu impacto, se uma das rondas ficasse por fazer. A 
cada ronda eu colocava uma frase principal no quadro. De seguida dava a cada grupo um 
papel com uma frase para ser ligada à frase principal. Dei uns minutos a cada grupo para 
deliberarem e chegarem a uma resposta e depois desse tempo tinham de ir ao quadro 
apresentar aquilo que julgavam ser a resposta correta. Toda a turma foi envolvida na 
correção. Perguntei aos alunos se concordavam com as respostas dos colegas e porquê e 
ia retirando dúvidas à medida que elas apareciam.  
 No fim de três rondas, e como já nos estávamos a aproximar do final da aula, 
contei os pontos com a ajuda da minha colega estagiária e anunciei o grupo vencedor. À 
medida que o fiz distribuí bombons pelos alunos (dois para cada membro do grupo 
vencedor e um para cada um dos restantes alunos da turma). Na reflexão pós-atividade 
perguntei aos alunos se tinham gostado da atividade, mas temi que não me quisessem 
responder, pois estavam entusiasmados com os chocolates. Disseram que a atividade foi 
interessante, mas que gostariam de ter escolhido os grupos por si mesmos. Também 
perguntei se tinham dúvidas relativamente à matéria abordada nesta segunda atividade. 
Alguns alunos disseram que era mais difícil ligar frases quando tinham de usar whose 
(pronome relativo possessivo).  
 De uma forma geral, achei a implementação da atividade positiva, porque me 
pareceu que os alunos conseguiram entender e dominar o uso de alguns 
pronomes/advérbios. No entanto, em conversas posteriores à aula percebi que a minha 
atividade poderia ter sido mais rica, se além do caráter interativo tivesse também uma 
vertente produtiva. Podia, numa das rondas, ter pedido aos alunos que escrevessem uma 
frase para ligar à frase principal. Penso que se o tivesse feito a atividade teria sido mais 
completa, mas fiquei ainda assim com a impressão de que realizei um trabalho 
satisfatório.  
 







Através da aplicação dos questionários tentei perceber com mais detalhe as 
opiniões dos alunos relativamente às atividades realizadas durante o primeiro ciclo. 
Interessava-me saber não somente se tinham gostado das atividades, mas também se as 
tinham realizado com facilidade ou não. Além disso, queria também recolher sugestões 
dos alunos, para que pudesse futuramente melhorar as minhas atividades de 
Dramagrammatik ou até incorporar algumas das suas recomendações nas atividades do 
ciclo seguinte.  
A primeira parte do inquérito era composta por perguntas de caracterização acerca 
do sexo, idade e língua materna dos alunos. A segunda parte continha cinco questões às 
quais se respondia através de uma escala de Likert (1 – discordo completamente; 2 – 
discordo bastante; 3 – não concordo, nem discordo; 4 – concordo bastante; 5 – concordo 
completamente) e uma questão de resposta aberta. A terceira parte tinha a mesma 
estrutura da segunda, mas continha seis questões de resposta através da escala de Likert 
(Anexo 13). 
Na questão 1 da segunda parte do inquérito (“Gostei de rever e consolidar os 
diferentes usos dos verbos modais através da mímica”) a turma respondeu com uma média 
de 4,0 (Anexo 14). No entanto os alunos acharam menos fácil fazer a mímica (3) do que 
adivinhar os verbos modais a partir da mímica (3,5). Isto pode significar que os alunos 
têm dificuldades em se expressar através do seu corpo e/ou que as frases a partir das quais 
os alunos fizeram mímica eram demasiado complexas. No entanto à questão “Acho que 
a mímica me ajudou a perceber os diferentes usos dos verbos modais”, os alunos 
responderam com uma média de 3,8. Tal número leva-me a crer que, apesar de alguns 
alunos terem sentido algumas dificuldades na realização da atividade, estes continuaram 
a achar que o jogo os ajudou a aprender o uso dos verbos modais. Na última questão da 
primeira parte perguntei aos alunos se mudariam alguma coisa na atividade e, caso sim, 
o quê. Embora a maior parte dos alunos tenha respondido que manteria tudo igual, três 
alunos sugeriram que mudasse a mímica. Tive alguma dificuldade em interpretar estas 






como às frases que foram escolhidas para os alunos mimicar. Infelizmente, as suas 




“Im Café I” (Adjektivsteigerung) 
 
No dia 22 de fevereiro de 2018 realizei a minha primeira aula de projeto com a 
turma 11o Z, de alemão. O objetivo da aula era rever e consolidar os graus dos adjetivos 
(Positiv, Komparativ, Superlativ mit „der“, „die“, „das“, „die”) através de uma aula 
focada no trabalho de grupo (Anexo 15).  
Comecei a aula por escrever o sumário no quadro e esperei que todos os alunos 
chegassem à sala e o copiassem para o seu caderno. De seguida dividi a turma em grupos 
previamente estabelecidos por mim, com ajuda da professora orientadora, e alterei a 
configuração das carteiras por forma a acomodar o trabalho de grupo. A razão pela qual 
não deixei os alunos escolher os seus próprios grupos prendeu-se maioritariamente com 
o facto de eu pretender que os grupos tivessem uma composição semelhante. Queria ter 
no mesmo grupo alunos com mais dificuldades e alunos com à-vontade na língua e queria 
também juntar alunos mais tímidos com alunos mais extrovertidos, para que não houvesse 
uma discrepância notória entre os diferentes grupos.  
Uma vez que os grupos estavam organizados comecei a explicar a atividade. 
Havia um grupo de quatro alunos que se sentariam numa mesa na frente da sala. Nessa 
mesa os alunos tinham vários objetos semelhantes de tamanhos e cores diferentes. Os 
alunos dispunham também de adereços como chapéus e lenços. O cenário era uma mesa 
de café, na qual os jovens se tinham reunido para falar sobre a sua vida amorosa fictícia 
(Anexo 16). Decidi escolher este contexto pois queria articular a atividade de gramática 







Os restantes alunos estavam divididos em grupos de quatro ou cinco elementos e 
tinham de criar uma pequena narrativa em volta das personagens presentes no cenário. 
Nessa narrativa deveriam incluir a descrição do espaço e dos objetos recorrendo ao uso 
dos graus dos adjetivos previamente explicado pela professora. Distribuí um glossário 
com algum vocabulário útil para a realização da tarefa. Apesar de permitir que os alunos 
usassem o dicionário, achei por bem fornecer-lhes uma ferramenta, para que estes não 
perdessem muito tempo à procura de palavras e para que pudessem, portanto, tirar maior 
proveito da atividade. Dei alguns minutos aos grupos para pensarem sobre a narrativa e 
anotarem algumas ideias. Entretanto, circulei pelas mesas verificando o que os grupos 
tinham escrito. Alertei os alunos para que não se distanciassem do cerne da tarefa que era 
o tema gramatical.   
Depois de ter percorrido as carteiras e ter respondido a algumas dúvidas dos 
alunos, servi-me do quadro para clarificar alguns aspetos relativamente aos graus dos 
adjetivos. Apesar de os conteúdos gramaticais necessários para esta tarefa já terem sido 
abordados na aula anterior, os alunos tinham ainda algumas questões que achei por bem 
clarificar antes de prosseguir com a atividade. Os alunos tiveram cerca de 20 minutos para 
escrever os seus pequenos textos. Durante este período tentei não interferir no trabalho 
de grupo, mas mantive-me sempre disponível para auxiliar os alunos.  
No fim do tempo estipulado os grupos partilharam os seus textos com o resto da 
turma e à medida que o faziam, dei-lhes algum feedback seletivo, ou seja, não corrigi 
todos os erros que estes cometeram, mas apenas aqueles que se prendiam com os graus 
dos adjetivos. Esta decisão surgiu do meu entendimento do foco da aula como sendo o 
aspeto gramatical posto em prática e não meramente uma atividade de escrita.  
Reservei, no final da aula, dez minutos para um momento de reflexão oral com a 
turma. Perguntei aos alunos se tinham gostado da atividade e se tinham sugestões para o 
melhoramento da mesma. Os alunos revelaram, na sua maioria, ter gostado da atividade, 
mas disseram que a sala deveria estar organizada de outra forma, uma vez que nem todos 
os grupos conseguiam ver com facilidade a mesa principal onde estava o cenário a ser 






escolhido o seu próprio grupo e essa vontade era algo que eu já havia antecipado. No que 
concerne aos graus dos adjetivos, os alunos revelaram ter maiores dificuldades na 
construção do superlativo com artigo definido na língua estrangeira. Tentei esclarecer 
essa dúvida de forma breve, mas reconheci que seria necessário rever esse tópico.  
De uma forma geral, pareceu-me que a atividade ajudou os alunos a consolidar 
efetivamente os graus dos adjetivos com a exceção do superlativo. No entanto, considero 
que no âmbito afetivo os alunos disfrutaram da atividade e trabalharam bem em grupo, o 
que me deixou relativamente satisfeita, apesar de saber que teria de refinar à minha 
abordagem às atividades de Dramagrammatik.  
 
“Stillleben” (Wechselpräpositionen)   
 
A segunda atividade que levei a cabo com o 11o Z, dentro do âmbito do meu 
projeto de investigação-ação, concretizou-se no dia 15 de março de 2018 durante uma 
aula de 100 minutos e focou-se na consolidação das Wechselpräpositionen, através de 
imagens de natureza morta selecionadas previamente. Também para esta atividade 
desenvolvi um plano detalhado com a duração e objetivo(s) de cada uma das fases (Anexo 
17). 
Como habitualmente aguardei pela chegada dos alunos à sala, escrevi o sumário 
no quadro e, de seguida, pedi-lhes que o copiassem para o seu caderno. Antes de iniciar 
a atividade perguntei aos alunos que Wechselpräpositionen (preposições com acusativo 
ou dativo) conheciam, bem como os Positionsverben (verbos de posição). Os alunos 
ficaram um pouco confusos com a minha questão, porque apesar de já terem aprendido, 
em aulas anteriores, algumas dessas preposições e verbos, desconheciam a terminologia. 
Antes da aula já tinha contemplado a possibilidade de os alunos não responderem 
ativamente às questões levantadas por mim. Assim sendo, pareceu-me pertinente criar 
uma pequena ficha, na qual reuni duas imagens com as preposições e os verbos de posição 






Distribuí a ficha informativa pelos alunos e fiz uma pequena recapitulação dos 
conteúdos gramaticais e de seguida a turma realizou um exercício, que serviu como uma 
preparação para a atividade de Dramagrammatik. Colei no quadro uma imagem grande 
de um quarto vazio, que os alunos teriam de decorar. Chamei o primeiro aluno ao quadro, 
deixei-o escolher um dos recortes com mobília e acessórios e pedi-lhe que colocasse o 
recorte aonde quisesse dentro do quarto. Pedi depois aos alunos que descrevessem a ação 
do colega (ex. “Pedro stellt das Bett auf den Boden”). Chamei vários alunos ao quadro 
até o quarto ficar completo. No fim, os alunos descreveram o estado do quarto (ex. “Das 
Bett steht auf dem Boden”). Esta descrição final serviu para contrastar o uso das 
preposições nos casos acusativo e dativo consoante o verbo utilizado.  
Depois de os alunos terem realizado esta atividade, considerei que estavam mais 
bem preparados para realizar a atividade seguinte. Mais uma vez dividi os alunos em 
grupos previamente estabelecidos por mim e juntos organizámos a sala para acomodar o 
trabalho de grupo. Expliquei que cada grupo teria de escolher um ou dois membros para 
ir à frente montar uma composição idêntica à das imagens fornecidas (Anexo 19). No 
entanto, os elementos do grupo que estavam na frente não tinham acesso à imagem, tendo 
de seguir as instruções dos seus colegas (ex. “Stell die Flasche Wein auf den Tisch”) para 
reproduzir uma composição idêntica. Depois da composição estar terminada, a turma 
tinha de descrever a posição final dos objetos (ex. “Die Flasche Wein steht auf dem 
Tisch”). Quando os alunos cometiam algum erro relativamente ao uso das preposições, 
eu intervinha e corrigia, mas outros erros foram propositadamente ignorados (feedback 








   Figura 5. Atividade de Stillleben (antes e depois da resolução)  
 
No final da aula, no momento de reflexão, os alunos revelaram ter gostado 
bastante da atividade, mas voltaram a mencionar que preferiam ter trabalhado com um 
grupo da sua escolha, facto que me parecia estar ligado às relações de amizade entre os 
alunos. Disseram também que tiveram muitas dificuldades com os verbos de posição pois 
não sabiam quando usar cada um dos verbos. Contudo, esta dificuldade por parte dos 
alunos não me surpreendeu, nem me preocupou, pois até alunos avançados têm 
dificuldades em distinguir quando usar cada verbo de posição. O que me pareceu mais 
infeliz relativamente a esta tarefa foi o facto de os alunos não conhecerem as 
Wechselpräpositionen tão bem como eu julgava após ter conversado com a professora 
orientadora acerca desse assunto. Assim sendo, a atividade acabou por funcionar também 




Resultados dos questionários aplicados no 11º ano de alemão  
 
No fim do primeiro ciclo apliquei um questionário também aos alunos de alemão 
no qual levantei as suas perceções relativamente às atividades realizadas. Este 
questionário tinha uma estrutura idêntica à do questionário aplicado na turma de inglês 
(Anexo 20). Foi interessante constatar, no final do primeiro ciclo, que apesar de os alunos 
do 11o Z terem revelado alguma relutância relativamente à aprendizagem da gramática de 
uma forma menos tradicional, estes revelaram ter gostado de ambas as atividades (Anexo 
14).  
À questão 1 da segunda parte do questionário (“De uma forma geral, gostei de 
rever e consolidar os graus dos adjetivos através da descrição do cenário criado”) os 
alunos responderam com uma média 4,1 na escala de Likert. Mais surpreendentes, 






colegas de grupo que me foram atribuídos”) à qual os alunos responderam com uma média 
de 4,1 também. Os alunos tinham afirmado no fim da atividade que preferiam ter 
escolhido os grupos por si mesmos, mas no inquérito revelaram satisfação com o grupo 
de trabalho, o que me faz crer que quando questionados mais seriamente (através dos 
questionários) os alunos reconheceram as vantagens de trabalhar com o grupo definido 
pela professora ao invés de trabalhar com os amigos e se divertirem mais. Já nas três 
questões seguintes foi possível constatar que os alunos tiveram algumas dificuldades com 
os graus dos adjetivos, sendo que o valor mais baixo se registou na questão 5 (“Tive 
facilidade em construir frases com os verbos im Superlativ”), à qual os alunos 
responderam com uma média de 3,7. Ainda assim, considero que estes valores não são 
preocupantes, pois todos eles são tendencialmente positivos.  
Na segunda parte do questionário perguntei ainda aos alunos se tinham achado a 
atividade motivadora ao que 90% dos alunos responderam “sim” e 10% responderam 
“mais ou menos”.  Na questão seguinte perguntei aos alunos se gostariam de mudar 
alguma coisa na atividade ao que dois terços responderam que manteriam tudo igual. 
Estes números fizeram-me crer que, apesar de os alunos terem tido algumas dificuldades 
com os conteúdos gramaticais, a maioria gostou da atividade e achou-a motivadora.  
Na terceira parte do questionário inquiri os alunos relativamente à segunda 
atividade realizada. À questão “De uma forma geral, gostei de rever e consolidar as 
Wechselpräpositionen através da atividade Stillleben” os alunos responderam com uma 
média de 4,4, o que demonstra que, de facto, os alunos gostaram da atividade. Já os grupos 
de trabalho não foram para os alunos tão satisfatórios uma vez que à questão “Gostei de 
trabalhar com os colegas de grupo que me foram atribuídos” os alunos responderam com 
uma média de 3,8 (cf. acima a minha interpretação relativamente a esta resposta). No que 
diz respeito aos conteúdos gramaticais consolidados foi possível confirmar, através dos 
questionários, que os alunos tiveram algumas dificuldades durante a realização da 
atividade. Como maior dificuldade, os alunos apontaram a declinação dos artigos. 
Contudo, este resultado era expectável, pois durante a atividade pude aperceber-me de 






Na penúltima questão perguntei aos alunos se tinham achado a atividade 
motivadora ao que 85% dos alunos responderam “sim” 10% “mais ou menos” e os 
restantes 5% “não”. Contudo, o único aluno que respondeu não a esta questão explicou 
na sua resposta que gostou da atividade, mas que não achou que esta o tivesse ajudado a 
compreender a matéria. Considero, ainda assim, que sob o ponto de vista da motivação a 
atividade teve bastante sucesso. Por último perguntei aos alunos o que gostariam de 
mudar na atividade ao que 58% disseram que manteriam tudo igual. No entanto, alguns 
alunos fizeram algumas sugestões como mudar os grupos, aumentar a duração da 
atividade ou até mudar o espaço da sala para que todos conseguissem ver bem as 
composições realizadas na frente da sala.  
Finalmente, resta acrescentar que a aplicação de inquéritos nas duas turmas foi 
essencial, pois acredito que assim tive acesso a um feedback mais detalhado por parte dos 
alunos, que podiam também expressar as suas opiniões sem medo, pois o seu anonimato 






Capítulo 5 – Ciclo 2 – Implementação de técnicas da 
Dramagrammatik para introdução e consolidação de temas 
gramaticais 
 
Ao longo deste capítulo, seguindo a mesma lógica do anterior, serão descritas as 
quatro atividades levadas a cabo com a turma 9o W, de inglês, e 11o Z, de alemão. Aqui 
serão incluídas também as notas relativamente à fase de reflexão de cada atividade, 
incluindo uma fotografia que ilustra os moldes em que a reflexão entre professora e alunos 
foi realizada no final de cada atividade. Ademais, serão inseridos os resultados dos 
inquéritos aplicados no final do ano letivo 2017/2018, após terem sido realizadas com as 
duas turmas todas as aulas de projeto previstas.  
Por implementação de técnicas da Dramagrammatik para introdução e 
consolidação de temas gramaticais, entende-se a aplicação de tais técnicas para a 
abordagem de temas que, embora pudessem já ser conhecidos pelos alunos, ainda não 
tivessem sido abordados no presente ano letivo e que constituíssem por isso matéria 




“He said she said” (Reported Speech) 
 
A primeira aula de projeto do segundo ciclo com o 9o W, de inglês, teve lugar no 
dia 4 de maio de 2018. O objetivo principal desta aula era introduzir e praticar o discurso 
indireto (reported speech) incluído no tema Teen Work do manual dos alunos (Anexo 21). 
No fim da aula os alunos deveriam saber as várias transformações que ocorrem numa 
frase quando a passamos do discurso direto para o discurso indireto (tempos verbais, 






 Como esta era uma aula de apenas 50 minutos decidi organizar a sala durante o 
intervalo imediatamente anterior. Para esta atividade decidi dividir a turma em cinco 
grupos de quatro alunos previamente definidos por mim. Escrevi a composição de cada 
grupo no quadro bem como o sumário da aula, para que pudéssemos prosseguir com a 
atividade o mais rapidamente possível.  
  Depois de os alunos terem chegado à sala e copiado o sumário, perguntei-lhes se 
sabiam o que era o discurso indireto e para o que era usado, com o objetivo de ativar os 
conhecimentos prévios dos alunos. Depois de obter algumas respostas por parte dos 
alunos, pedi-lhes que abrissem o manual na página 136 e que olhassem para a tabela. Na 
tabela encontravam-se várias frases no discurso direto e a sua transformação para o 
discurso indireto. Pedi a alguns alunos que lessem a informação da tabela e respondi às 
suas questões.  
 Depois de ter feito uma pequena introdução ao tema distribuí uma ficha de 
trabalho (Anexo 22) pelos alunos nas quais tinha o exemplo de um mini diálogo do género 
do que os alunos tinham de produzir durante a atividade de Dramagrammatik. Os alunos 
tinham de escrever um diálogo do tipo “he said she said” que se relacionasse com o tema 
Teen Work. Cada aluno tinha apenas de escrever uma frase, pois os alunos costumavam 
precisar de bastante tempo para produzirem algo sozinhos e eu queria que estes 
conseguissem terminar a atividade dentro do tempo estipulado.   
 Depois de os alunos terminarem o seu diálogo teriam de apresentá-lo à turma. 
Porém, também a fase da apresentação constituía um desafio, pois os restantes grupos 
tinham de ouvir as frases dos colegas e passá-las para o discurso direto. Achei importante 
aliar uma tarefa à fase de apresentação pois queria que os alunos atentassem naquilo que 
os seus colegas estavam a partilhar e queria também tirar o maior proveito da aula, 
fazendo então com que os alunos praticassem mais. Após todos os grupos terem 
apresentado os seus diálogos, recolhi as fichas de trabalho para poder corrigi-las em casa 
e posteriormente revelar o grupo vencedor.  
 No fim da aula e como habitual nas atividades de Dramagrammatik, reservei cinco 






da atividade, mas apontaram algumas dificuldades. Afirmaram que durante a partilha foi 
difícil ouvir alguns dos colegas, porque estes falavam muito baixo ou não projetavam 
bem a voz. Já no que concerne ao tema gramatical, os alunos admitiram ter tido algumas 
dificuldades em transformar as expressões de tempo (ex. tomorrow = the following day), 
embora tivessem tido acesso a uma tabela com estas expressões. Contudo, sentiam-se 
relativamente seguros na transformação dos verbos.  
 De uma forma geral, durante a correção não constatei muitos erros por parte dos 
alunos e estes pareciam motivados durante a tarefa. Contudo, pude aperceber-me de que 
um dos melhores alunos da turma ficou bastante desmotivado durante a fase da partilha e 
não conseguiu contribuir para o grupo como era o seu costume. Em conversa privada com 
o aluno no final da aula, este revelou-me que não conseguia perceber bem o que os seus 
colegas diziam durante o diálogo e por isso não realizou a segunda parte da atividade com 
sucesso.  
 
 “How well do you know your classmates?” (Question Tags)  
 
 A segunda atividade de projeto com o 9o ano de inglês centrou-se na aprendizagem 
de question tags e foi divida por duas aulas de 50 minutos nos dias 25 de maio e 1 de 
junho de 2018 (Anexo 23). Pareceu-me importante investir 100 minutos na atividade pois 
esta tinha uma componente produtiva muito importante e os alunos tinham já revelado no 
passado precisar de bastante tempo para produzirem algo por si mesmos.  
 Uma vez que os alunos estavam prontos para começar as atividades perguntei-lhes 
se sabiam o que eram question tags e o que podiam dizer-me acerca destas. Os alunos 
pareceram conhecer o conceito, mas estavam com algumas dificuldades em explicar do 
que se tratava exatamente, o que parece indicar que os alunos têm dificuldades ao nível 
metacognitivo, quando têm de explicar um aspeto gramatical na língua estrangeira.  
 Pedi aos alunos para abrirem o manual na página 169, na qual se encontrava um 
pequeno diálogo com question tags e uma tabela com vários exemplos. Pedi a dois alunos 






os espaços na tabela. Passados uns minutos corrigimos o exercício e clarifiquei algumas 
questões que os alunos colocaram.  
 Uma vez feita esta pequena introdução pedi aos alunos que se juntassem em pares 
– os alunos do grupo vencedor da atividade anterior podiam escolher o seu par em 
primeiro lugar, em jeito de compensação pelo seu desempenho. Depois de os alunos se 
encontrarem reunidos com o seu parceiro, distribuí uma ficha de trabalho para orientar a 
atividade de gramática (Anexo 24). Nessa ficha incluí cinco frases com questions tags, 
que serviam de exemplo para o trabalho a desempenhar pelos alunos. Cada aluno deveria 
escrever cinco perguntas para confirmar algo de que suspeitava relativamente ao seu 
parceiro. As perguntas podiam referir-se a experiências passadas, preferências pessoais 
ou habilidades.  
Os alunos trabalharam nas suas questões até ao final da primeira aula e eu apenas 
circulei pela sala respondendo às suas dúvidas e auxiliando quando necessário. No final 
da aula pedi aos alunos que levassem as fichas consigo e que terminassem as suas frases 
em casa, pois iríamos dar seguimento à tarefa na semana seguinte.  
Na aula do dia 1 de junho pedi aos alunos logo à entrada que se sentassem com o 
seu par da atividade. Perguntei aos alunos se tinham acabado em casa algumas frases ao 
que alguns responderam que não. Sabendo isso de antemão, planeei dar-lhes uns minutos 
da aula para terminarem as suas frases. Uma vez terminadas as frases prosseguimos para 
a apresentação.  
Pedi a um par de cada vez que fosse ao quadro apresentar as suas questões. No 
entanto, queria que também a fase de apresentação tivesse um propósito e antes de os 
alunos responderem às questões colocadas pelo seu parceiro, os colegas da turma 
deveriam tentar adivinhar qual seria a sua resposta. No quadro registei o número de vezes 
que os alunos responderam acertadamente acerca dos seus colegas de turma. O objetivo 
era perceber se os colegas da turma se conheciam bem.  
Depois de todos os alunos terem apresentado, o que ocupou quase a totalidade da 
aula, refleti com os alunos acerca da atividade. Os alunos revelaram ter gostado bastante 






interessante para mim poder constatar alguns aspetos com os quais não contava. Em 
primeiro lugar, os alunos não foram ambiciosos e produziram frases muito idênticas às 
que lhes forneci como exemplo. Isto fez-me pensar que talvez a atividade tenha sido 
guiada demais, ou que os alunos não estivessem ainda à-vontade com as estruturas 
gramaticais ou ainda que não tinham ideias próprias. Por outro lado, consegui ver alguns 
alunos a tentar ser estratégicos, algo que não esperava constatar tão cedo. Quando disse 
aos alunos do grupo vencedor da atividade anterior para escolherem um parceiro, fiquei 
surpreendida com as suas escolhas. Alguns alunos não escolheram trabalhar com os seus 
parceiros do costume ou amigos mais próximos, mas sim com os melhores alunos da 
turma. Ver esta estratégia por parte de alguns alunos, fez-me pensar que estavam a encarar 
a atividade com seriedade, o que me surpreendeu bastante.  
 
Resultados dos questionários aplicados no 9o ano de inglês 
 
No final do segundo ciclo do meu projeto de investigação-ação apliquei um 
questionário na turma com perguntas acerca das duas atividades realizadas durante o 
terceiro período letivo (Anexo 25). O questionário era composto por três partes. A 
primeira parte era constituída por perguntas de caracterização (sexo, idade e língua 
materna). A segunda parte do documento continha oito questões sobre a atividade, uma 
de resposta aberta e sete de resposta fechada a responder através de uma escala de Likert 
(1 – discordo completamente; 2 – discordo bastante; 3 – nem concordo, nem discordo; 4 
– concordo bastante; 5 – concordo completamente). A terceira e última parte tinha uma 
estrutura semelhante à da segunda parte contendo cinco questões de respostas fechada e 
uma questão de resposta aberta relativamente à segunda atividade realizada. Na terceira 
parte incluí também uma questão relativamente a todos as atividades realizadas ao longo 
do ano escolar. Contudo, os resultados a essa questão serão abordados no capítulo 
seguinte (capítulo 6).  
De uma forma geral, os alunos da turma em questão revelaram ter uma atitude 






inquéritos tivessem sido inferiores aos de atividades anteriores (Anexo 26). À questão 
“De uma forma geral, gostei de aprender o discurso indireto através da atividade de 
grupo” os alunos responderam com uma média de 3,8, o que representou um valor inferior 
ao das atividades anteriores de Dramagrammatik. Outro valor um pouco mais baixo 
registou-se na questão “Gostei de trabalhar com o grupo que me foi atribuído” à qual os 
alunos responderam com uma média de 3,1. Contudo, este valor já era expectável dado 
que os grupos foram designados por mim e os alunos já tinham revelado, durante o 
momento de reflexão, que preferiam ter sido eles a escolher os grupos.  
Os resultados mais positivos dos questionários relativamente a esta atividade 
dizem respeito à facilidade com que os alunos executaram a tarefa, o que foi uma melhoria 
comparativamente a atividades anteriores. À questão 6 da segunda parte do questionário 
“Tive facilidade em alterar os pronomes” os alunos responderam com uma média de 4,1. 
Também na questão 5 (“Tive facilidade em escolher a expressão de tempo/lugar correta”) 
os alunos revelaram não ter tido dificuldades significativas, respondendo com uma média 
de 3,9, o que parecia não ir ao encontro daquilo que os alunos tinham revelado durante o 
momento de reflexão, mas que me deixou satisfeita.  
Na última questão da segunda parte perguntei aos alunos se tinham achado a 
atividade motivadora ao que aproximadamente 76% dos alunos responderam que sim e 
os restantes não. Embora considere a percentagem de respostas positivas altas, o valor 
registado foi inferior ao de atividades anteriores, o que me fez questionar se deveria, numa 
próxima atividade, deixar que os alunos escolhessem os seus próprios grupos, pois este 
parecia ser o motivo principal do seu desagrado.  
Na terceira e última parte do questionário, inquiri os alunos relativamente à quarta 
e última atividade de Dramagrammatik realizada. Para esta atividade foram registados 
valores mais altos do que em todas as outras atividades anteriores, o que faz crer que a 
última atividade com a turma 9o W foi aquela que teve mais sucesso. À questão “De uma 
forma geral, gostei de aprender as question tags através do trabalho de pares” os alunos 
responderam com uma média de 4,3 e esse valor repetiu-se na questão seguinte (“Gostei 






alunos desta turma ficaram em média mais satisfeitos quando puderam escolher os 
colegas com quem trabalharam.  
Também relativamente à facilidade de execução da atividade se registaram 
valores mais altos do que em atividades anteriores. À questão “Tive facilidade em 
escolher os verbos corretos” os alunos responderam com uma média de 4,3 na escala de 
Likert e o valor para a questão seguinte (“Tive facilidade em perceber se a question tag 
deveria estar na afirmativa ou na negativa”) correspondeu a 4,5, o valor mais alto 
registado numa questão relativamente à facilidade de uma tarefa. Foi também positiva a 
reação dos alunos relativamente à fase mais interativa da atividade. À questão “Gostei de 
tentar prever as respostas dos meus colegas” os alunos responderam com uma média de 
4,3, o que me faz crer que a inclusão de interação na tarefa teve sucesso.  
Na penúltima questão da terceira parte, perguntei aos alunos se tinham achado a 
atividade das question tags motivadora ao que quinze de dezasseis presentes alunos 
responderam que sim e apenas um aluno não deu qualquer resposta à questão. Estes dados 
provam que os alunos de facto consideraram a atividade motivadora, o que penso ser um 





 “Wenn ich reich wäre” (Konjunktiv II)  
 
 No dia 3 de maio de 2018 realizei com a turma 11o Z a primeira atividade de 
Dramagrammatik do segundo ciclo do meu projeto de investigação-ação focada na 
aprendizagem do Konjunktiv II (sein, haben, würden + Infinitv), com o intuito de 







 Disse aos alunos que iriam trabalhar em grupos e comecei a escrever os elementos 
de cada grupo no quadro. Entretanto os alunos ajudaram-me a organizar a sala para iniciar 
o trabalho de grupo. Apesar de alguns alunos terem revelado, nos questionários realizados 
no final do primeiro ciclo, que gostariam de escolher os grupos por si mesmos, preferi 
organizar os grupos previamente, pois as atividades anteriores tinham tido sucesso, no 
que à interação dizia respeito.  
 Depois de os alunos já estarem reunidos com os seus colegas de grupo, distribuí 
uma ficha de trabalho pela turma e li em voz alta o pequeno texto que se encontrava no 
topo da página (Anexo 28). O texto continha algumas frases com o Konjunktiv II e embora 
os alunos não conhecessem ainda o tempo verbal, havia várias palavras cujo significado 
eles conheciam (reich, Haus, kaufen, Strand, Italien, reisen, ein Foto machen, Konzerte). 
Perguntei aos alunos se tinham percebido alguma coisa do texto e estes conseguiram 
identificar vários aspetos corretamente.  
 Após a leitura do texto e discussão do seu significado com os alunos disse-lhes 
para atentarem nas palavras escritas a negrito. Expliquei que os verbos em negrito se 
encontravam no Konjunktiv II e que íamos aprender esse tempo verbal. Na mesma ficha 
apresentei a conjugação de três verbos (sein, haben e werden) no Konjunktiv II e disse 
aos alunos que, para já, aqueles eram os únicos verbos que tinham de saber conjugar 
naquele tempo verbal. Os alunos colocaram as suas dúvidas relativamente ao significado 
e uso deste aspeto gramatical, às quais tentei responder de forma mais clara possível.  
 Uma vez introduzido o tópico gramatical, passei a explicar aos alunos como se 
realizaria a atividade de grupo. Cada grupo teria de escrever três frases nas quais 
expressassem um desejo ou uma vontade através do Konjunktiv II. Forneci aos alunos três 
formas diferentes de iniciar a frase (“Wenn ich reich wäre, ...” ; “Wenn ich viel Geld 
hätte, ...”; “Wenn ich berühmt wäre, ...”), sendo que os alunos só teriam de escrever a 
segunda oração (ex. “würde ich nach Italien reisen”). Expliquei também aos alunos que 
teriam de fazer a mímica para cada frase que escrevessem e demonstrei, com um exemplo, 
como fazê-lo. Pontualmente os alunos poderiam servir-se de desenhos, mas não podiam 






pela sala por forma a poder ajudá-los, mas também para que não houvesse muito barulho 
na sala de aula. 
 Depois de terminarem as suas frases os grupos foram à frente da sala fazer a 
mímica. Os seus colegas tinham de adivinhar a frase e escrevê-la corretamente na sua 
ficha para conseguirem somar pontos. Decidi introduzir esta vertente competitiva na 
atividade para que os alunos estivessem mais concentrados durante a apresentação. A 
realização da mímica foi bastante dinâmica e a maior parte dos alunos pareciam estar 
animados. Contudo, mais tarde, questionei se o facto de permitir que os alunos tivessem 
também desenhado foi uma boa opção. Alguns alunos mais tímidos apoiaram-se bastante 
mais em desenhos do que na mímica e esse não era o meu objetivo inicial. No entanto, 
talvez tenha sido, ainda assim, positivo oferecer a esses alunos a hipótese de participarem 
das atividades sem se sentirem demasiado expostos.  
 No fim recolhi uma ficha por cada grupo e parti para o momento de reflexão com 
os alunos. Perguntei-lhes o que tinham achado da atividade e se tinham tido dificuldades 
com o Konjunktiv II. Neste momento de reflexão, apontei algumas notas no quadro e tirei 











 Tal como é possível constatar na figura 6 os alunos apontaram alguns aspetos 
positivos e negativos relativamente à atividade. Embora os alunos tenham considerado a 
atividade original, dinâmica, interativa e criativa, lamentaram o facto de não poderem ter 
escolhido o seu próprio grupo e disseram que alguns colegas fizeram batota. 
Relativamente ao Konjunktiv II, os alunos consideraram os verbos aprendidos fáceis, mas 
afirmaram ter tido dificuldades em escrever frases para a mímica dos outros grupos por 
ser um contexto mais aberto e por terem de interpretar adequadamente a mímica 
apresentada. Na figura é ainda possível identificar uma pequena explicação da posição 
dos verbos no tipo de frase aprendido, que foi solicitada pelos alunos na fase final da aula.   
 De uma forma geral, creio que a atividade foi motivadora para os alunos, não só 
pelas suas considerações finais, mas também pelo entusiasmo demonstrado por estes 
durante a aula.  
 
 “Relativsätze” (frases relativas) 
 
 No dia 10 de maio de 2018 levei a cabo a quarta e última aula do meu projeto de 
investigação com a turma 11o Z, de alemão. A aula teve a duração de 100 minutos e o 
objetivo principal era introduzir as frases relativas com e sem preposição (Anexo 29). 
Como tinha lecionado também a aula anterior, decidi utilizar duas das personagens dessa 
aula dedicada ao tema Reisen (viagens) para fazer a transição para o novo aspeto 
gramatical. 
 Perguntei aos alunos se se lembravam da personagem e disse-lhes que iam 
aprender mais sobre ela. Distribuí então uma ficha de trabalho pelos alunos (Anexo 30) e 
pedi que atentassem na primeira frase, que se encontrava dentro duma caixa (“Peter ist 
der Freund, den ich in Berlin kennengelernt habe”).  
Depois de os alunos terem especulado sobre o significado da frase, pedi-lhes que 
respondessem à questão 2 (“Worauf bezieht sich ‘den’ in diesem Satz?”). Na correção 
dessa questão comecei a explicar aos alunos como se formavam frases relativas. A ficha 






genitivo. Inicialmente os alunos pareceram um pouco assoberbados com toda a 
informação, mas paulatinamente as dificuldades foram-se diluindo. Após ter respondido 
às dúvidas dos alunos, pedi-lhes que resolvessem um pequeno exercício de preencher 
espaços. Enquanto os alunos resolviam os exercícios, circulei pelas mesas e respondi às 
suas questões. Depois fizemos a correção no quadro.  
De seguida pedi aos alunos que atentassem numa outra frase (“Es gibt kein Land, 
in dem alles perfekt ist”). A partir desta frase expliquei aos alunos como se construíam 
frases relativas com preposição e pedi-lhes que resolvessem o exercício seguinte, no qual 
tinham de completar espaços com a preposição e pronome relativo corretos. Depois de 
realizado o exercício, fiz a correção no quadro e transitei para a atividade de 
Dramagrammatik.  
Dividi os alunos em cinco grupos e pedi-lhes que me ajudassem a organizar a sala. 
Depois de sentados nas suas respetivas carteiras, comecei a explicar-lhes a atividade. No 
quadro colei vários cartões com cores diferentes nos quais estavam escritos os pronomes 
relativos e duas preposições (in e mit). Depois colei uma frase no quadro e expliquei como 
ligá-la a uma segunda oração com os cartões coloridos. Decidi também transformar a 
atividade num jogo e para isso criei um sistema de pontuação (Anexo 31). Se os alunos 
juntassem as duas frases corretamente ganhariam cinco pontos, se escolhessem o 
pronome relativo correto, mas cometessem erros como repetir o pronome da segunda 
oração ganhariam três pontos e se escolhessem o pronome errado não ganhariam 
quaisquer pontos. Para evitar que a turma se tornasse demasiado barulhenta durante a 
apresentação, acrescentei uma outra regra. Se um ou mais membros de um grupo fizessem 
barulho durante a apresentação dos colegas, o grupo perderia um ponto.  
 Após todas as regras terem sido explicadas distribuí um primeiro conjunto de 
frases pelos grupos (Anexo 31). Dei alguns minutos para delibarem e depois pedi que 
fossem ao quadro ligar as frases (Figura 7). Durante esta fase de partilha perguntei ao 
resto da turma se achava que as respostas dos seus colegas estavam corretas ou não. Fi-
lo para tirar o maior proveito da fase de apresentação, dando feedback que poderia ser útil 








          Figura 7. Exemplo de resolução no quadro da atividade com as frases relativas 
 
 Como mencionado no capítulo anterior, realizei uma atividade muito semelhante 
a esta com a turma de inglês, 9o W. Um dos aspetos negativos que destaquei relativamente 
a essa tarefa no capítulo anterior foi a ausência de uma fase produtiva. Assim sendo, 
decidi com a turma de alemão incluir uma última fase. Nessa fase os alunos teriam de 
escrever a segunda oração por si mesmos. Foi interessante ver as frases produzidas pelos 
alunos, visto que alguns deles optaram por frases mais complexas, recorrendo, por 
exemplo, ao uso de preposições. Penso que a introdução da fase produtiva foi muito 
acertada para esta atividade e os grupos realizaram-na com sucesso.  
 Quando contabilizei os pontos dos grupos, reparei que dois deles estavam 
empatados. Este foi um cenário que eu não tinha previsto e não tinha, portanto, pensado 
previamente numa forma de contornar o empate. Na hora pensei que talvez fosse acertado 
colocar uma questão simples aos dois grupos e aquele que respondesse mais rapidamente 
ganharia o jogo. Perguntei aos alunos que caso a preposição nach exigia, ao que, depois 
de algum impasse, um grupo respondeu corretamente e encontrámos assim o vencedor.  
 No fim da aula, mais uma vez, fiz uma pequena reflexão com os alunos acerca da 
atividade. Os alunos disseram ter gostado da atividade, mas voltaram a afirmar que 
gostariam de ter escolhido o grupo de trabalho. Nesse momento decidi perguntar aos 
alunos se achavam que teriam trabalhado tão bem, caso tivessem escolhido com quem 






tópico gramatical dizia respeito, os alunos revelaram ter tido algumas dificuldades em 
escolher os pronomes relativos corretos, maioritariamente porque ainda não tinham 
interiorizado a declinação dos artigos.  
 De um modo geral, considerei a atividade positiva pois os alunos estavam 
entusiasmados durante e aula e bastante participativos. Além disso, durante a terceira e 
última ronda – a fase produtiva – os grupos quase não cometeram erros, o que me fez 
acreditar que ao longo da atividade os alunos foram esclarecendo as suas dúvidas e foram 
percebendo melhor o tema gramatical.  
 
Resultados dos questionários aplicados no 9º ano de inglês 
 
No final do segundo ciclo apliquei um questionário na turma de alemão 
relativamente às duas últimas atividades realizadas (Anexo 32), por forma a compreender 
melhor as perceções dos alunos sobre as mesmas. 
O inquérito era composto por três partes. A primeira parte incluía perguntas de 
caracterização (sexo, idade e língua materna). Já a segunda parte incluía seis questões 
sobre a primeira atividade do segundo ciclo – cinco questões a responder através duma 
escala de Likert (1 – discordo completamente; 2 – discordo bastante; 3 – nem concordo, 
nem discordo; 4 – concordo bastante; 5 – concordo completamente) e uma questão de 
resposta aberta. A terceira parte do questionário tinha uma estrutura idêntica à da segunda 
parte, sendo que continha sete questões a responder através da mesma escala de Likert e 
uma questão de resposta aberta. Na terceira parte incluí ainda uma questão sobre a 
aprendizagem da gramática, cujos resultados serão discutidos no capítulo seguinte 
(capítulo 6).  
De um modo geral, considero os resultados relativamente à primeira atividade do 
segundo ciclo bastante positivos (Anexo 27). À questão “De uma forma geral, gostei de 
aprender o Konjunktiv II através da atividade de grupo” os alunos responderam com uma 
média de 4,3 e apesar dos alunos terem afirmado na fase de reflexão que gostariam de ter 






que me foram atribuídos” os alunos responderam com uma média de 4,3, o que 
correspondeu ao valor mais alto registado para essa questão de entre as quatro atividades 
realizadas. Já no que concerne à facilidade com que os alunos realizaram a tarefa o valor 
mais baixo (3,8) foi registado na questão “Tive facilidade em adivinhar as frases dos 
outros grupos através da mímica”. Apesar de este valor ter sido o mais baixo, ele foi ainda 
assim positivo e, por isso, sinto que é legítimo afirmar que a atividade não constituiu 
dificuldades significativas para os alunos.  
Na última questão perguntei aos alunos se acharam a atividade motivadora. 84% 
dos alunos afirmaram ter achado a atividade motivadora e a maior parte dos alunos 
apontaram como razões o facto de a mímica ser divertida e interativa. Os restantes alunos 
(16%) afirmaram não ter achado a atividade motivadora por diferentes motivos, incluindo 
terem achado a mímica um pouco confusa. 
Na terceira parte do questionário levantei as perceções relativamente à última 
atividade realizada com a turma. Na generalidade, os valores registados nessas questões 
foram inferiores aos valores registados para a atividade anterior, o que me surpreendeu, 
pois tinha ficado com a sensação de que os alunos tinham, de facto, apreciado a atividade. 
No entanto, os questionários foram aplicados exatamente no sentido de recolher mais 
informação por parte dos alunos e o anonimato pode ter feito com que alguns se sentissem 
mais confortáveis para partilhar perceções menos positivas.  
À questão “De uma forma geral, gostei de aprender as Relativsätze através da 
atividade de grupo” os valores responderam com uma média de 3,8, o que, embora 
continue a ser um valor positivo, representa uma descida significativa comparativamente 
à atividade anterior. Já no que diz respeito ao trabalho de grupo, as perceções dos alunos 
foram mais positivas, uma vez que o valor registado para a pergunta “Gostei de trabalhar 
com os colegas de grupo que me foram atribuídos” foi de 4,1. Os questionários revelaram 
também que os alunos gostaram “da atividade ser um jogo com um grupo vencedor” (3,8). 
No que diz respeito à facilidade com que os alunos realizaram a atividade, o valor mais 






correto”. Este valor era expectável uma vez que na fase de reflexão os alunos já tinham 
apontado esse aspeto como um dos mais difíceis.  
Na terceira parte do questionário perguntei ainda aos alunos se tinham 
considerado a atividade motivadora, ao que cerca de 83% dos alunos inquiridos 
responderam “sim”, 11% “não” e os restantes “mais ou menos”. A percentagem de 
respostas positivas surpreendeu-me, pois na primeira questão relativamente a esta 
atividade “De uma forma geral, gostei de aprender as Relativsätze através da atividade de 
grupo”, tinha sido registado um valor relativamente mais baixo (3,8) do que em outras 
atividades.  
É difícil retirar conclusões à luz de respostas aparentemente contraditórias, mas 
no cômpito geral, é possível perceber que a última atividade não foi aquela de que os 
alunos gostaram mais ou tiveram mais facilidade em realizar. Ainda assim, em função 
daquilo que pude constatar durante a aula, pareceu-me que os alunos se divertiram e 






Considerações finais e limitações da investigação 
 
Neste capítulo debruçar-me-ei sobre as considerações finais do meu projeto de 
investigação e as suas limitações, que são em parte da minha responsabilidade e em parte 
provocadas por fatores sobre os quais não pude exercer qualquer poder ou influência. 
Espero, ainda assim, conseguir, através dos dados recolhidos e da reflexão crítica sobre o 
trabalho desenvolvido por mim, retirar algumas conclusões relativamente sólidas acerca 
do meu projeto de investigação-ação. 
 
Nos questionários aplicados no fim do segundo ciclo, tanto na turma de inglês 
como na turma de alemão, resolvi incluir uma questão geral acerca da aprendizagem da 
gramática (Anexo 27). O objetivo da questão era tentar perceber de que forma os alunos 
percecionavam as atividades de Dramagrammatik comparativamente a outras formas de 
aprendizagem de gramática. Na questão incluí, para além de Dramagrammatik, outras 
quatro formas de aprender gramática que os alunos tinham identificado nos questionários 
do ciclo 0, nomeadamente tabelas do manual, exercícios de completar espaços, músicas 
e exercícios de ligar frases. Pedi então aos alunos que numerassem as opções de 1 a 5 
numa escala em que 1 correspondia à atividade mais motivadora e 5 à atividade menos 
motivadora.  
Na turma de 9o W de inglês nove dos 19 alunos inquiridos classificaram 
Dramagrammatik como a forma mais motivadora, entre as opções fornecidas, de aprender 
gramática. Na mesma turma, quatro alunos colocaram Dramagrammatik em segundo 
lugar e apenas dois alunos consideraram esse método de aprender gramática como o 
menos motivador. No 9o W nenhuma outra forma de aprender gramática foi considerada 
por tantos alunos como a mais motivadora.  
Estes resultados parecem indicar que, para os alunos de inglês inquiridos, a 
aprendizagem de gramática através das técnicas implementadas por mim foi, de facto, 






outros fatores. Os alunos do nono ano podem ter preferido as atividades de 
Dramagrammatik por terem sido realizadas por uma professora diferente (estagiária). Ou 
seja, os alunos podem ter gostado mais da minha forma de estar nas aulas e interagir com 
eles, do que propriamente das atividades realizadas. Pode ser também contemplada a 
hipótese de os alunos terem preferido Dramagrammatik, não pelas características da 
mesma, mas simplesmente pelas atividades realizadas terem sido uma novidade para eles. 
Feitas estas ressalvas, convém, contudo, não ignorar aqueles que foram os resultados dos 
questionários aplicados e acreditar que estes podem ser tão positivos quanto parecem. 
Além disso, os resultados dos questionários do segundo ciclo parecem ir ao encontro dos 
resultados dos questionários do ciclo 0, realizados no fim do primeiro período escolar, 
nos quais 55% dos alunos da turma revelaram que gostariam de aprender gramática 
através de jogos, manipulação de objetos e pequenas peças de teatro.  
Na turma de décimo primeiro ano de alemão os resultados foram, na generalidade, 
menos positivos do que na turma de nono ano de inglês. Seis dos dezanove alunos 
inquiridos classificaram a Dramagrammatik como a forma mais motivadora de aprender 
gramática e dois alunos colocaram estas técnicas em segundo lugar. Apenas um aluno 
considerou Dramagrammatik a forma menos motivadora de aprender gramática. 
Nenhuma das outras formas foi colocada pelos alunos mais vezes em primeiro lugar, o 
que parece abonar tendencialmente em favor da Dramagrammatik.  
Na turma de alemão as respostas de quatro alunos não foram contabilizadas, uma 
vez que estes não utilizaram a escala oferecida. Esses alunos utilizaram o mesmo valor 
mais do que uma vez para classificar atividades diferentes, o que me impossibilitou de 
contabilizar as suas respostas. Creio que é, portanto, pertinente mencionar que, caso as 
suas respostas tivessem sido válidas, os resultados do questionário nesta turma poderiam 
ter sido diferentes. Contudo, em função dos dados recolhidos, também nesta turma a 
Dramagrammatik foi considerada a forma mais motivadora de aprender gramática.  
Tal como referido relativamente à turma de inglês, a preferência de os alunos de 
alemão por essa forma de aprender gramática pode ter sido influenciada por vários fatores, 






cariz interativo das atividades, que não estava presente na maior parte das aulas com as 
professoras orientadoras.  
Nos questionários bem como nos momentos de reflexão houve um aspeto que foi 
mencionado pelos alunos recorrentemente, nomeadamente a vontade de escolherem os 
colegas de grupo por si mesmos. Embora alguns alunos do 11º Z tenham admitido que, 
provavelmente não teriam trabalhado tão bem caso tivessem sido eles a escolher os 
grupos, revelaram ainda assim em todas atividades preferirem que a professora não 
estabelecesse os grupos previamente. As opiniões dos alunos relativamente à constituição 
dos grupos fazem-me crer que as relações pessoais dentro da turma são ainda mais 
importantes do que o que eu tinha julgado e influenciam a forma como estes percecionam 
as atividades. Isto parece provar que os alunos são muito mais do que as suas capacidades 
cognitivas e que no processo de aprendizagem as faculdades afetivas desempenham um 
papel preponderante. Contudo, isto também cria um desafio para os professores, que terão 
de negociar com os alunos, para que estes consigam conciliar as suas relações de amizade 
dentro da turma com uma aprendizagem séria e de sucesso. 
Apesar de os questionários não serem uma prova absoluta da eficácia da 
Dramagrammatik na motivação dos alunos para a gramática, é importante considerar os 
seus resultados com atenção. Elaborei os questionários de tal forma que estes incluíssem 
menos perguntas abertas e mais informação que pudesse quantificar como a escala de 
Likert ou a escala utilizada na última questão dos questionários do segundo ciclo. A 
informação quantitativa não está isenta de ser interpretada, mas permite uma margem de 
erro menor do que a informação qualitativa, o que me faz crer que os resultados da análise 
dos questionários são relativamente confiáveis.  
Após a análise de todos os questionários, penso que os dados recolhidos apontam 
para a eficácia da Dramagrammatik como uma forma motivadora de ensinar e aprender 
gramática. Porém, convém mencionar além das limitações dos questionários, limitações 
de outros momentos e circunstâncias do projeto de investigação-ação.  
Realizar uma investigação, mesmo que pequena, no âmbito do estágio foi, 






para além da investigação que deixaram pouco tempo para investir no projeto. Num 
cenário ideal teria estado um ano letivo inteiro a dedicar-me exclusivamente à 
investigação, depois de já ter completado todas as disciplinas do segundo ano de mestrado 
e de ter concluído o meu estágio. No mundo real, todas estas tarefas se sobrepuseram. A 
sobreposição de tais tarefas, que considero muito importantes para o meu percurso 
académico e futuro percurso profissional, implicou uma gestão de tempo, que nem sempre 
se concretizou da melhor forma.  
Um dos grandes desafios desta investigação foi desenvolver atividades de 
Dramagrammatik que se adequassem ao perfil dos meus alunos. Na maior parte da 
literatura as sugestões de atividades que encontrei tinham sido desenvolvidas para alunos 
de línguas estrangeiras no nível superior (Even, 2003). Dado que os meus alunos faziam 
parte duma faixa etária e de um nível escolar diferentes, senti necessidade de desenvolver 
atividades que se adaptassem às características dos alunos com os quais trabalhei. Por 
isso, optei por transformar muitas atividades em jogos, algumas com grupo vencedor, 
para que os alunos se sentissem mais motivados em consequência do caráter competitivo 
das tarefas e não se distraíssem tão facilmente durante o trabalho de grupo.  
Outro fator que limitou as minhas escolhas para atividades foi o tempo. Algumas 
atividades de Dramagrammatik são realizadas ao longo de várias sessões, por vezes até 
ao longo de todo o ano letivo e eu não tive essa opção durante a minha investigação. 
Conciliar as aulas de projeto com as aulas das regências, as aulas das professoras 
orientadoras, datas de testes de avaliação e outras restrições de horários limitou a minha 
liberdade para trabalhar com as turmas. Na maior parte das atividades não pude seguir 
todas as fases de trabalho da Dramagrammatik, dado que as aulas eram muitas vezes 
pequenas, o que acredito ter efeitos negativos no sucesso da atividade. Além disso, tive, 
por vezes, de fazer uso de recursos que não considero os mais eficazes no ensino da 
gramática, como tabelas dos manuais escolares, por não me constrangerem muito 
relativamente ao tempo disponível para cada atividade. Creio que caso tivesse tido ao 







Este projeto de investigação-ação foi, sem qualquer dúvida, ambicioso e não se 
concretizou da forma que idealizei. No entanto, por ser ambicioso, fez com que tivesse 
de me superar e ensinou-me a ver o meu trabalho de forma crítica, aspeto que creio ser 
essencial para o exercício da profissão docente. 
Por fim, mas não em último lugar, nem sempre soube conjugar de forma 
organizada os vários papéis que tive de desenvolver ao longo do ano – o papel de aluna, 
professora, investigadora e uns outros tantos de foro pessoal. Teria com certeza tomado 
decisões diferentes se, em momentos, tivesse ponderado mais calmamente sobre as 
mesmas. Creio, no entanto, que este é o trabalho que se pode produzir no contexto de 
investigação, visto que quase senão todas as circunstâncias que me limitaram estão no 
percurso de outros professores estagiários também.  
Apesar de todas as limitações supramencionadas, creio ser possível afirmar que 
há um lugar para a Dramagrammatik no ensino de gramática de línguas estrangeiras em 
Portugal, não como ferramenta exclusiva, mas sim como complemento a uma série de 
ferramentas que já conhecemos e utilizamos. A motivação dos alunos para o ensino da 
gramática não deve ser vista como algo extraordinário, mas sim como um objetivo sério 
que os professores tentam alcançar através do exercício da sua profissão.  
Espero, no futuro, encontrar e possivelmente participar em mais e maiores 
trabalhos de investigação acerca deste tema no contexto português, que nos permitam tirar 
conclusões mais sólidas e formar docentes de língua estrangeira cada vez mais bem 
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Anexo 6 (Resultados dos questionários do ciclo 0)  
 
9 Inglês
Sexo Idade Língua Mat.Likert 2.1 Likert 2.2 Likert 2.3 Likert 2.4 Likert 3.1 Likert 3.2 Likert 3.3 Likert 3.4 Resposta aberta 2.5 Resposta aberta 3.5 Resposta aberta 3.6
1101 M 14 PT 5 5 5 3 5 5 5 3 TUDO TAB, MUS, ESP TALVEZ - J, T
1102 F 14 PT 4 5 3 3 4 5 3 3 S TAB, MUS, ESP SIM - J, M 
1103 M 14 PT 5 4 3 3 2 5 3 2 VT, G TAB, MUS, ESP SIM
1104 F 14 PT 4 5 4 4 4 5 4 4 V, S TAB, EDIV, MAN, CA SIM
1105 F 14 PT 4 5 4 4 4 5 4 4 V, S EDIV, MAN SIM
1106 F 13 PT 3 5 3 1 3 5 4 3 V,S ESP NÃO
1107 F 14 PT 5 5 5 4 3 4 3 3 G ESP SIM
1108 M 13 PT 5 5 4 4 4 5 4 4 VT ESP, TAB SIM - J
1109 M 16 PT 2 2 2 2 2 2 2 2 TUDO ESP NÃO
1110 F 14 PT 4 4 3 2 5 5 5 4 R, W ESP, MUS TALVEZ
1111 M 14 PT 5 5 4 5 3 5 3 4 L ESP, MUS NÃO
1112 M 14 PT 4 5 4 4 4 5 4 4 R, S TAB, MUS, ESP SIM - J, M 
1113 M 15 PT 3 5 3 2 2 4 3 2 VT TUDO, ESP SIM
1114 M 13 PT 4 5 4 4 3 4 3 3 G TAB, MUS, ESP NÃO
1115 M 14 PT 5 4 4 2 3 5 3 2 G TAB, MUS SIM
1116 F 14 PT 5 5 4 5 3 4 3 5 NADA MAN SIM
1117 F 14 PT 3 5 3 3 1 5 1 2 VT TAB, MUS SIM
1118 F 14 PT 5 5 4 5 4 5 3 4 G, VT ESP TALVEZ
1119 M 14 PT 5 5 3 4 4 5 3 4 G, VT TAB, EDIV NÃO
1120 M 15 PT 4 5 4 3 3 5 3 3 G ESP RI
4.2 4.7 3.65 3.35 3.3 4.65 3.3 3.25
10 Inglês
Sexo Idade Língua Mat.Likert 2.1 Likert 2.2 Likert 2.3 Likert 2.4 Likert 3.1 Likert 3.2 Likert 3.3 Likert 3.4 Resposta aberta 2.5 Resposta aberta 3.5 Resposta aberta 3.6
1201 F 15 PT 4 4 4 4 4 4 4 3 G, VT, W TAB, MUS, ESP SIM
1202 F 15 PT 3 5 4 2 2 4 3 2 TRAD, W TAB, EDIV SIM
1203 F 15 PT 3 4 3 2 3 3 3 2 TUDO TAB, ESP TALVEZ
1204 M 15 PT 4 5 4 4 3 5 3 3 G, VT TAB, ESP NÃO
1205 M 15 PT 4 5 4 3 4 4 3 3 S MUS, ESP, LINK SIM - J, T 
1206 M 15 PT 5 5 4 4 4 5 3 4 S TAB, MUS, ESP, LINK SIM - J 
1207 F 15 PT 5 5 4 5 4 5 4 5 NADA TAB, MUS, ESP SIM
1208 F 15 PT 5 5 4 5 4 5 5 4 NADA PPT SIM
1209 F 17 PT 3 3 4 5 3 3 4 3 W, S ESP, TAB SIM
1210 F 16 PT 4 4 4 3 3 4 4 3 VT PPT, MUS SIM
1211 F 15 PT 4 4 3 4 3 4 3 3 R EDIV, MUS SIM
















Sexo Idade Língua Mat.Likert 2.1 Likert 2.2 Likert 2.3 Likert 2.4 Likert 3.1 Likert 3.2 Likert 3.3 Likert 3.4 Resposta aberta 2.5 Resposta aberta 3.5 Resposta aberta 3.6
2101 F 16 PT 4 5 3 4 2 3 3 3 GEN, KAS, PRO TAB, ESP, P/R TALVEZ
2102 F 16 PT 5 4 5 3 4 4 5 3 GEN, KAS TAB, ESP, EDIV NÃO
2103 M 17 PT 4 4 4 4 4 3 4 3 G, PRON EDIV, TAB, ESP, J SIM
2104 F 15 PT 5 5 5 4 3 4 3 4 G, PRON TAB, EDIV, ESP NÃO
2105 F 14 PT 5 4 5 4 4 4 4 3 G, R TAB, EDIV NÃO
2106 F 14 PT 5 4 5 4 4 4 4 4 G TAB, EDIV NÃO
2107 M 15 PT 5 4 5 3 4 3 4 3 G, VK ESP NÃO
2108 F 15 PT 5 5 5 4 4 5 5 5 GEN TAB, ESP SIM
2109 F 15 PT 5 4 4 4 4 5 4 5 W, SP, V TAB, ESP SIM
2110 F 15 PT 5 5 4 4 4 5 4 4 SP, GEN TAB, ESP SIM - T
2111 F 15 PT 5 4 5 5 4 4 4 4 VK, PRO, GEN EXP, EDIV SIM - T, M 
2112 F 15 PT 4 5 4 4 3 5 3 3 G TAB, ESP, EDIV SIM - MO, J 
2113 F 15 PT 4 5 5 4 3 4 3 3 PRO, KAS TAB, ESP, EDIV SIM -T 
2114 M 15 PT 5 5 4 4 3 5 3 4 G, R TAB, ESP SIM - T, MO, J 
2115 M 15 PT 5 4 4 4 4 5 4 4 S, G TAB, ESP SIM - J
2116 F 16 PT 5 5 5 4 4 5 4 4 ART ESP SIM - J
2117 M 18 PT 5 3 4 3 4 4 4 3 R TAB, EDIV NÃO
2118
4.764706 4.411765 4.470588 3.882353 3.647059 4.235294 3.823529 3.647059
11 Alemão
Sexo Idade Língua Mat.Likert 2.1 Likert 2.2 Likert 2.3 Likert 2.4 Likert 3.1 Likert 3.2 Likert 3.3 Likert 3.4 Resposta aberta 2.5 Resposta aberta 3.5 Resposta aberta 3.6
2201 M 16 PT 5 5 4 3 4 5 5 4 V TAB, ESP NÃO - MO
2202 F 16 PT 5 5 4 4 4 5 4 5 S TAB, ESP, EDIV NÃO
2203 M 16 PT 5 5 5 4 4 5 4 4 SP, PRON TAB, EDIV SIM
2204 F 17 PT 5 5 5 5 5 5 5 5 PRON EXP, TAB, EDIV SIM
2205 F 16 PT 5 5 5 4 4 5 5 4 G, PRON TAB, ESP NÃO
2206 F 16 PT 5 4 4 4 4 4 4 4 S TAB, ESP, ST SIM - J 
2207 F 16 PT 5 4 5 4 3 5 3 4 V, R TAB, ESP, LINK NÃO
2208 M 16 PT 4 5 4 3 3 4 3 3 G, PRON ESP SIM
2209 F 16 PT 5 4 5 4 4 4 4 4 G TAB, ESP NÃO
2210 F 16 PT 3 4 4 3 4 4 4 4 WO ESP NÃO
2211 M 16 PT 3 3 3 2 3 3 3 2 G TAB, EDIV NÃO
2212 F 15 PT 4 5 5 4 5 5 4 4 S, L ESP, TAB, ST NÃO
2213 M 16 PT 5 5 5 4 5 5 5 5 GEN ESP NÃO
2214 F 16 PT 5 5 5 5 4 5 4 4 V, VT EDIV, TAB NÃO
2215 M 16 PT 5 5 5 5 4 4 4 5 NADA ESP, TAB SIM
2216 M 15 PT 4 4 4 5 2 4 3 3 PRON EDIV NÃO
2217 F 16 PT 4 4 5 3 3 3 3 3 G EDIV SIM
2218 F 16 PT 5 5 4 4 4 5 4 4 NADA TAB, ESP SIM - J 
2219 M 16 PT 2 4 3 1 1 2 1 1 G, V ESP, TAB SIM 
2220 F 16 PT 5 5 5 5 5 5 5 4 V, VT TAB, ESP NÃO
2221 F 16 PT 5 5 4 5 4 5 4 5 NADA EXP, EDIV NÃO
2222 M 16 PT 5 4 5 4 4 4 3 3 V, VK, KAS TAB, ESP, EXP NÃO 
4.5 4.545455 4.454545 3.863636 3.772727 4.363636 3.818182 3.818182
#REF! #REF! #REF! #REF! #REF! #REF! #REF! #REF!
LEGENDAS
Resposta aberta 1.5 Resposta aberta 2.5 Resposta aberta 2.6
TUDO TUDO RI Resposta inválida 
NADA ST Sentence transformation SIM 
S Speaking MUS Músicas NÃO 
G Grammar ESP Ex. Preencher espaços TALVEZ 
R Reading EDIV Ex. Diversos J Jogos
W Writing MAN Manual M Mímica
L Listening CA Caderno de atividades T Peças de teatro
TRAD Tradução PPT Apresentação Power Point MO Manipulação de Objetos
GEN Género (Genus) LINK Ligar frases ou palavras
KAS Caso (Kasus) P/R Pergunta/resposta
PRO Pronomes (Pronomen) 
PRON Pronúncia
V Vocabulário
SP Spelling (Ortografia, Rechtschreibung)
VK Verbkonjugation





































































































































































































Anexo 19 (Imagens da atividade Stillleben) 
                             
 
                       
 



























































































































































































































Anexo 32 (Questionário do segundo ciclo de alemão)  
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